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Настоящая книга представляет собой новое, 
исправленное и дополненное издание учебного 
пособия, выпущенного в 1988 и 1941 гг. под ре- 
дакиией К. Н. Корнилова, Б. М. Теплова и 
Л. М. Швариа. Короткий срок, в течение кото- 
рого потребовалось осуществить подготовку на- 
стоящего издания, не позволил авторам книги пе- 
реработать её так, как этого хотелось бы и им 
самим в соответствии со всеми требованиями, 
которые должны быть к ней предъявлены. Авторы 
сознают это, хотя и стремились сделать с своей 
стороны всё возможное в пределах краткого вре- 
мени подготовки книги к печати. 
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148 @бщие вопросы психологии 


Гиава. 1 — 


ПРЕДМЕТ, ЗАДАЧИ И МЕТОДЫ 
ПСИХОЛОГИИ: 


1. ОБЩЕЕ ПОНЯТНЕ О ПСИХИКЕ 


Психология — наука о закономерностях психики. 
Что следует понимать под психикой? 
} В течение тысячелетий велась ожесточённая борьба между 
двумя прямо противоположными ответами на этот вопрос: между 
%Зидеалистическим и материалистическим пони- 
манием психики. 
Идеалисты считают, что психика («душа») независима от 
_ тела и в своём развитии предшествует материи. Этому идеали- 
`5 стическому пониманию души уже в древней Греции и Риме 
я материалистические учения о душе, которые, 
однако, так же, как и учения многих последующих материали- 
\5 стов, не давали исчерпывающего и вполне правильного решения 
* вопроса. Последовательно материалистическое учение о психике 
„было создано лишь основоположниками диалектического мате- 
_Зрнализма: Марксом, Энгельсом, Лениным, Сталиным. 
«В противоположность идеализму, который считает мир. 
— воплощением «абсолютной идеи», «мирового духа», «сознания», — 


:& 


— Е философский материализм Маркса исходит из того, что мир по 


. 


эприроде своей материален, что многообразные явления в мире 

3 представляют различные виды движущейся материи» 2. 

$ Диалектический материализм учит, что материя как объек- 
тивная реальность, существующая вне и независимо от нашего 
сознания, находится в постоянном изменении, движении, являю- 


° —щемся основной формой существования материи. Лвижение 


с имеет различные, количественно и качественно услож- 
и 


няющиеся формы. Неорганической материи свойственны только 


= 


ы ' Глава написана К. Н. Корниловым. $ 9 представляет собой пере- 

‚работку главы «Методы психологии», написанной для 1-го и 9-го издания 
С. Любимовым. 

ю- ? «История ВКП(б), Краткий курс», стр. 106. 


физико-химические изменения. С усложнением строения материи, 


с переходом к специфическому строению белковых тел, `появ- г 
ляется то свойство материи, которое мы называем жизнью. 
И, наконец, на более высокой ступени развития живых существ. 
появляется наиболее сложное свойство материи — психика. 

Психика есть высший продук кт особым образом о 
ной материи. : 

Являясь свойством `высокоорганизованной материи, психика 


не существует вне материи. «Нельзя отделить мышление от мате- — 


рии, которая мыслит» '. «Дух, — говорит Ленин,—не существует. 
независимо от тела» 2. «Мозг, — указывает он, — является орга- 
ном мысли»°. 
Что представляет собой это особое свойство высокоорганизо-› 

ванной материи, каким является психика? 

- На этот вопрос даёт ответ ленинская теория отражения. | 

Согласно этой теории, существующий вне нас и независимо | 
от нас материальный мир действует через органы чувств на мозг _ 
человека и вызывает стображение мозгом предметов реального 


мира. Это отображение мозгом объективной реальности и назы- — 


вается психикой, сознанием человека. «Сознание... есть только 
отражение бытия» “. | | 
Таким образом, «в противоположность идеализму, утвер- 
ждающему, что реально существует лишь наше сознание, что 
материальный мир, бытие, природа существует лишь в нашем. 
сознании, В наших ощущениях, представлениях, понятиях, — 
марксистский философский материализм исходит из того, что 
материя, природа, бытие представляет объективную реальность, 
существующую вне и независимо от сознания, что материя пер- 
вична, так как она является источником ощущений, представле- 
ний, сознания, а сознание вторично, производно, так как оно яв- 
ляется отображением материи, отображением бытия» 5. 
- Отражение предметов реального мира мозгом человека не 
следует понимать как отражение их в зеркале. Оно осуществ- 
ляется в активной деятельности человека, в процессе его воздей- 
ствия на мир, изменения и приспособления природы к потребно-_ 
стям человека, к задачам, которые он перед собой ставит. 
Критерием правильности отражения объективной реальности 
является практика и прежде всего общественно-историче- 
ская практика людей. Верное отражение реальной действитель- 
ности оправдывается на практике: оно ведёт к овладению явле- 
ниями природы. Неверное отражение ведёт на практике ко вся- 
кого рода ошибкам и заблуждениям, к невозможности овладеть 
тем или иным явлением. 


1 Марке, Избранные произведения, т. Т, стр. 302. 
2 Ленин, Соч., т. ХИЪ, стр. 731. 

3 Там же, стр. 125. 

я Там. 2юв, стр. 267. 

$ «История ВКП(б), Краткий курс», стр. 106—107. 


2, ПОНЯТИЕ О СОЗНАНИИ 


Психические процессы у живых существ чрезвычайно раз- 
личны: они тем сложнее, чем выше по своей организации живот- 
ное, его нервная система и мозг как материальная основа -пси- 
хики. Только у человека имеется наивысшая форма психики — 
сознание. 

Психика человека качественно отличается от психики наибо- 
лее высоко стоящих животных. Животные не подчиняют себе 
природы, не изготовляют для этого орудий производства; они 
используют природу, пассивно приспособляясь к ней. Обезьянье 
стадо в случае неурожая предметов питания ничего не предпри- 
нимает для усиления плодородия деревьев, на которых живёт. 
Оно просто спасается бегством в места более плодородные. Труд 
не имеет места в жизни животных. 

Совсем иное мы видим у человека. Человек в своей трудовой 
деятельности, которая всегда имеет общественный, коллектив- 
ный характер, ставит заранее определённые цели и вырабатывает 
план их достижения. Человек использует для этого природу, ко- 
торую он изменяет и подчиняет удовлетворению своих потребно- 
стей. Он изготовляет для этого орудия производства. Он обдумы- 
вает свои действия, планирует их, проверяет на практике и изо- 
бретает способы достижения поставленных целей. Для всего 
этого человек использует не только свой личный опыт, но и опыт 
предшествующих поколений, опыт своих современников, на 
основе которого он действует. 

Эту ступень развития психики, возникшую у человека в про- 
цессе труда и на основе общественно- И. практики 
людей и Выражающиуюся в отношении человека к реальному 
миру, в действиях, направленных на достижение заранее постав- 
ленных целей, называют сознанием человека. 


$. СОЗНАНИЕ И ДЕЯТЕЛЬНОСТЬ ЧЕЛОВЕКА 


Сознание человека всегда включено в его деятельность, 
т. е. в систему определённых действий, которые он совершает, 
например, во время труда, игры, учения и т. п. Сознание является 
лишь одним из компонентов деятельности человека, которую мы 
называем в силу этого сознательной деятельностью. 

Между сознанием человека, с одной стороны, и его деятель- 
ностью, с другой, существует настолько тесная взаимосвязь, что 
понять деятельность человека изолированно от сознания так же 
невозможно, как и обратно — нельзя понять психическое состоя- 
ние человека вне его деятельности. Для того чтобы понять, на- 
пример, деятельность ребёнка в игре, необходимо понять его 
мысли и чувства, равно как для того чтобы понять эти мысли й 
чувства, надо наблюдать деятельность ребёнка во время игры. 

Эту взаимосвязь сознания и деятельности особенно отчётливо 


э 


# 


Можно наблюдать в процессе развития человека, где Ви 
пенный рост и усложнение его деятельности влечёт за. собой. и 


менения в психике человека, и наоборот. 


Такое взаимоотношение сознания и деятельности человека _ 
говорит о том, что психика человека познаваема не только 
субъективно как переживание человека, но и объективно через. 


деятельность человека. Такое понимание психики коренным обра- 
зом отличается от воззрений идеалистов, с точки зрения которых 
психика существует независимо от материальных изменений в 
организме и может изучаться изолированно от деятельности 
человека. Если было бы правильно положение идеалистов, мы. 
никогда не могли бы познать и изучить психику других людей, 


так как то, что переживает человек, непосредственно восприни-_ 


мается только им одним, и всякий другой не может непосредст- 


‘венно проникнуть в его переживания. При таком понимании пеи- 
хика была бы объективно непознаваема, а тем самым и психоло- 
гия перестала бы быть наукой. Признавая взаимосвязь м. 
человека с его деятельностью, мы тем самым создаём ОСНОВ 


ДЛЯ объективного, т. е. научного, познания исихики. 


4. ПОНЯТИЕ 0 ЛИЧНОСТИ 


Психика, сознание не есть нечто самодовлеющее и изолиро- 


ванное от живого, конкретного человека. Сознание присуще кон-. 
кретной человеческой личности. 

Под личностью человека мы ни в коей мере не подразумеваем 
ни абстрактно взятого индивида, изолированного от окружающей 
его социальной среды, ни тем более столь же изолированно взя- 


того его сознания, с которым оперирует идеалистическая психо- 
`логия. Под личностью мы разумеем конкретного живого чело-. 
века общественного человека, творца человеческой — 


истории, сущность которого Маркс определяет как «ОВО 
общественных отношений» '. 

Общественные отношения возникают у людей под влиянием о 
способа производства и,определяют собой как д 
ность людей, так и их сознание. 

Возьмём для примера людей, живущих в условиях капитали-. 
стического строя. Фабрики и заводы в этих странах составляют 
частную собственность капиталистов, которые используют труд 
наёмных рабочих; общество разделяется на два противополож- 
ных класса — класс буржуазии и рабочий класс, интересы кото-. 


рых совершенно противоположны. Интересы капиталистов на-. г, 


правлены на обогащение за счёт эксплоатации труда рабочих; 
интересы рабочих направлены на уничтожение эксплоатации, 
свержение капиталистического строя и на улучшение своего ма- 
териального`и правового положения. 

Все эти условия общественной жизни влияют на ПВД 


Мар кс, Тезисы о Фейербахе. Огиз, 1939, стр. 54. 
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деятельность людей, а тем самым и на их сознание, которое 
является отражением общественных отношений. В превосходной. 
характеристике классовой сущности буржуазии и пролетариата, 
данной Марксом и Энгельсом \, мы находим те характерные 
черты, которые присущи психологии того и другого класса и кото- 
рые являются прямым следствием занимаемого ими места в про- 
изводстве. У буржуазии — это холодный, «эгоистический расчёт», 
«открытая, бесстыдная, прямая, сухая эксплоатация». Для психо- 
логии пролетариата характерны сплочённость, борьба с эксплоа- 
тацией, чувство пролетарского интернационализма, отсутствие 
мистики. 

Яркие иллюстрации классового характера сознания людей мы 
находим во многих произведениях художественной литературы. 
Вспомним, например, образы представителей рабочего класса и 
буржуазии в таких произведениях А. М. Горького, как «Враги», 
«Мать», «Дело Артамоновых» и Др. 

В переживаемую нами великую историческую эпоху вы видим, 
как в результате социалистического строительства в нашей 
стране последовательно происходит преодоление  пережитков 
капитализма в сознании людей, создаётся новое отношение к 
социалистической родине, коммунистическое отношение к труду, 
к общественной собственности и т. п. 

® Для понимания психики, сознания. человека необходимо 
поэтому прежде всего знать общественно-исторические условия 
его жизни, его социальное положение, принадлежность к тому 
‚ или иному общественному классу, его профессию, специальность, 
выясняя на основе этого те отношения, которые создаются между 
° человеком и другими людьми в процессе общественной жизни. 


5. ВИДЫ ПСИХИЧЕСКИХ ПРОЦЕССОВ 


Говоря о психике человека, мы имеем в виду различные пси- 
хические процессы. 
Ознакомимся с основными из них. 
Когда мы познаём окружающий мир, мы воспринимаем пред- 
меты и явления этого мира, а также их отдельные свойства и 
качества. Когда мы идём по лугу, мы видим зелёную траву, слы- 
шим пение птиц, ощущаем тепло солнечных лучей, запах цветов, 
сладковатый вкус цветочных лепестков и т. п. Во всех этих слу- 
чаях огромную роль играют те психические процессы, которые 
называются ощущениями и восприятиями. Ощущение есть отра- 
жение нами таких качеств предметов, как цвета, звуки, запахи, 
вкус и т. п., а восприятие есть отражение предметов и явлений 
в многообразии их качеств и свойств. 
Когда мы возвращаемся с прогулки домой, образы восприня- 
тых нами предметов не исчезают у нас бесследно. При желании 


\ 


т Маркс и Энгельс, Манифест коммунистической партии. Парт- 
издат, 1933, стр. 16—17. 
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мы можем представить себе то, что нами воспринималось. Когда 


я пишу письмо своим родным, я могу живо представить себе их. 


лица, обстановку их дома и т. п. Во всех этих случаях у нас 
имеют место те психические процессы, которые называются 
представлениями. Они являются отражением предметов и явле- 
ний реального мира, которые мы непосредственно в данный 
момент не воспринимаем, но воспринимали раньше. 

Когда ученик готовит уроки, он запоминает материал; когда 
его спрашивает учитель, он припоминает то, что заучил; мы 
вспоминаем многие факты нашей жизни; мы забываем то, что 
для нас не представляет никакого интереса. Во всех этих случаях 
мы имеем дело с психическими процессами, которые называются 
процессами памяти и к которым относятся запоминание, узнава- 
ние и воспроизведение. 

Поэт творит новую поэму, художник создаёт картину, учёный 
открывает новый закон, техник изобретает новую машину — во 
всех этих случаях существенную роль играют психические про- 
цессы, называемые воображением. Они представляют собой соз- 
дание новых образов на основе материала прошлых восприятий. 

Мы думаем, как разрешить стоящую перед нами задачу, 
хотим понять, какая зависимость существует между психиче- 
скими и физиологическими процессами, хотим подвергнуть ана- 
лизу новое, незнакомое нам явление, сделать вывод из известного 
нам общего положения. Во всех этих случаях на первый план 
выступает мышление человека, представляющее собой обобщён- 
ное отражение предметов и явлений реального мира в их связях 
и отношениях друг с другом. 

Мы переживаем удовольствие, когда достигли поставленной 
цели; испытываем гнев, когда думаем о зверствах фашистов; мы 
любим нашу родину; восторгаемся героизмом наших бойцов. 
Все эти психические процессы — удовольствие и неудовольствие, 


‚ страх и гнев, любовь и ненависть, восторг и презрение — назы- 
'ваются чувствами, или эмоциями, и являются переживанием 
нашего отношения к предметам и явлениям реального мира. 


Мы стремились к победе, мы хотели уничтожить врага, мы 
преодолели все затруднения и привели в исполнение наше реше- 
ние. Стремление, желание, хотение, решение, преодоление затруд- 
нений, исполнение решения — все эти _ психические процессы 
являются волевыми процессами. Они направлены на достижение 
сознательно поставленных целей. 

Надо твёрдо усвоить, что было бы болышой ошибкой представ- 
лять психику человека как простую сумму, или «пучок», только 
что рассмотренных нами отдельных психических процессов, и 
считать, что каждый из них развивается и существует незави- 
симо от других процессов. Одинаково неправильно было бы рас- 
сматривать эти процессы и как слитное единство, в котором 
теряется значение каждого отдельного процесса. 

В каждый данный момент психическая деятельность человека 


А 


включает в себя самые разнообразные процессы, протекающие в 
тесном единстве друг с другом. Мы говорим, например, о том, что 
человек должен что-то припомнить. Речь идёт, следовательно, об 
одном из процессов памяти. Но ведь человек припоминает не 
бессмысленно и не без умственных усилий: он воспроизводит, 
опираясь на процессы мышления; припоминая, он мыслит. 

С другой стороны, и мышление человека не оторвано от его 
памяти. Воспроизведение того, что мы знаем, является необхо- 
димым условием нормального течения мыслительных процессов. 
Нельзя решать задачу, если мы не будем помнить её усло- 
вий. Человек, который забыл бы всё, что знает, не мог бы 
мыслить. 

Точно так же обстоит дело и со всеми остальными психиче- 
скими процессами. Не составляют в этом отношении исключения 
и эмоциональные процессы. Чувства человека также протекают в 
неразрывной связи с его ‘восприятием, воображением, памятью, 
мышлением и другими процессами. Особенно важно отметить зна- 
цение активности человека во всех видах его деятельности. Она 
указывает на теснейшую связь различных психических процес- 
сов — восприятия, памяти, воображения, мышления, чувств — с 
волей человека. 

Всё это говорит о том, что личность человека проявляется 
всегда как нечто целое и единое, хотя в каждом её проявлении, в 
зависимости от конкретных условий, те или иные психические 
процессы могут играть различную роль, получать различное 
значение. 


6. ЗНАЧЕНИЕ ПСИХОЛОГИИ 


Теоретическое значение психологии широко и много- 
образно. В первую очередь необходимо отметить значение психо- 
логии для философии. На это ясно указывал Ленин, упоминая 
психологию в числе тех областей знания, из которых должна 
сложиться теория познания и диалектика '. 

Большое значение психология имеет для естествознания, в 
особенности для физиологии. Только теснейшая связь между пси- 
хологией и физиологией может осветить многие общие проблемы 
той и другой науки. 

Не меньшее значение психология имеет и для общественных 
наук: политической экономии, истории, истории литературы, линг- 
вистики, искусствознания и т. п. Во всех этих науках изучаются 
общественные отношения людей, их язык, творчество и т. д., а во 
всём этом существенную роль играет и сознание человека. 

Особенно большое значение психология имеет для педагогики. 
Вскрывая основные закономерности развития психики ребёнка, 
психологические особенности его личности в разные периоды его 
жизни, особенности отдельных психических процессов, законо- 


1 Ленин, Философские тетради. Огиз, 1947, стр. 297. 


мерности овладения навыками, усвоения знаний, ‘формирования | . 
интересов и т. д., психология участвует вместе с педагогикой в — 
создании марксистской науки о детях. 
Весьма велико практическое значение психологии. 
Знание психологии необходимо во всех областях практики, 
где приходится иметь дело с людьми, воздействовать на них, 
воспитывать и обучать их. | 
Психология помогает каждому разобраться и в его личной 
психической жизни, осознать свои переживания, понять свои 
психические качества. Всё это является необходимой предпосыл-. 
кой для работы человека над собой, помогает самовоспитанию 
каждого из нас, позволяет лучше видеть и исправлять свои недо- 
статки, развивать у себя ценные, положительные качества. 
Большую помощь оказывает психология в правильной органи- 
зации нами своего умственного труда, в частности в организа- 
ции нашей учебной работы. Психология, например, указывает, 
как можно добиться лучшего запоминания и понимания учебного 
материала, как организовать упражнения, необходимые для 
приобретения навыков, как достичь более устойчивого внима- 
НИЯ И Т. Д. 
Задачи, стоящие перед советской психологией, чрезвычайно 
ответственны. | 
Советская психология должна овладеть всем богатством идей, 
имеющихся у основоположников марксизма. Только на основе 
марксистско-ленинского учения может развиваться подлинно 
научная психология. | И. 
Советская психология должна вести непримиримую борьбу 
на два фронта: с идеализмом, с одной стороны, и с механициз- 
„мом — с другой. Советская психология должна быть боевой, ть 
( партийной наукой. иене 
| Советская психология должна стоять на службе социалистиче- 
ского строительства, выдвигая для разрешения актуальные про-. 


блемы, необходимые для практики нашего СОНЯ р 


строительства. р 
Советская психология должна ломать вредные традиции, ещё 
тяготеющие над ней. Она должна подняться на тот уровень пере- 
довой и подлинно революционной науки, который всей советской — 

науке указан товарищем Сталиным. 


1. ВЕТВИ ПСИХОЛОГИИ — и 


Психология — многосторонняя наука. Она делится на ряд 
ответвлений, в зависимости от того, какая психическая деятель: _ 
ность является предметом изучения. 

Прежде всего необходимо отметить общую психологию, изу- 
чающую основные закономерности психической деятельности 


взрослого нормального человека. 
Далее идут детская психология и Е психология, 


изучающие психологические особенности детей разного возраста о 
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— 


и психическую деятельность детей в процессе ея и воспи- 
тания. 

Особыми отраслями психологии являются: военная психоло- 
гия, изучающая особенности психической деятельности человека 
в условиях военной обстановки и психологические основы воен- 
ного обучения; психология труда, изучающая психологические 
предпосылки рационализации труда и производственного обуче- 
ния; психология искусства, изучающая восприятие художествен- 
ных произведений и художественное творчество, а также психо- 
логические вопросы художественного воспитания. 

Далее следует указать на такую ветвь психологии, как пато- 
психология, изучающая болезненные уклонения от нормы, наблю- 
даемые в психике людей, и, наконец, особое место занимает 
зоопсихология, имеющая своей задачей изучение психики живот- 
ных в её развитии. 


8. МЕТОДЫ ПСИХОЛОГИИ 


Методы советской психологии вытекают из`диалектико-мате- 
риалистического понимания психики человека. Они направлены 
не на умозрительное построение теорий, столь характерное для 
многих представителей буржуазной психологии, а на строго 
научное изучение фактов и закономерностей психической жизни 
человека. 

«Метафизик-психолог, — говорил Ленин, — рассуждал о том, 
что такое душа? Нелеп тут был уже приём. Нельзя рассуждать о 
душе, не объяснив в частности психических процессов: прогресс 
тут должен состоять именно в том, чтобы бросить общие теории 
и философские построения о том, что такое душа, и суметь поста- 
вить на научную почву изучение фактов, характеризующих те или 
другие психические процессы» 1. 

При изучении психики человека нельзя ограничиваться только 
одной субъективной стороной, переживаниями человека. Пережи- 
вания, являясь свойством особым образом организованной мате- 
рии, всегда даны совместно с физическими и физиологическими 
процессами, происходящими в организме людей. Для того чтобы 
изучить, например, состояние печали, горя человека, необходимо 
принять во внимание не только субъективное переживание чего- 
_ то тяжёлого и неприятного; необходимо это переживание изучать 
совместно с его внешними, объективными проявлениями: пону- 
рым видом человека, побледнением кожных покровов, замедле- 
нием кровообращения, слезами, а главное, в связи с действиями 
‘и поступками человека. 

Как уже указывалось выше, человека надо изучать в един- 
стве с деятельностью человека, так как лишь в деятельности 
людей возникают, проявляются и изменяются психические про- 
цессы. Для познания закономерностей психической жизни надо ` 
изучать переживания в конкретной деятельности человека. 


1 Ленин, Соч., т. 1, стр. 64. 
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В советской психологии переживания рассматриваются как 
исторически обусловленные процессы отражения объективного 
мира общественным человеком. Так понимаемые переживания. 
должны изучаться во всей их исторической, жизненной кон- 
кретности и обусловленности определёнными общественно-тру- 
довыми и— в классовом обществе — классовыми отношениями 
людей. 

Исходя из этих принципиальных установок, мы должны изу- 
чать психические процессы у человека в связи с теми предметами, 
которые воздействуют на него, в связи © производственными и 
классовыми отношениями, отражением которых эти процессы 
являются, в связи с условиями жизни человека. о 

ЯКелая, например, изучить психику ребёнка, мы должны это 
изучение проводить в связи и на основе тех воспитательных и 
образовательных воздействий, которым подвергается ребёнок 
в нашем обществе, а не изучать абстрактно его внимание, па- 
мять, мышление и т. п., как некоторые автономные явления. — 

Необходимой чертой методов советской психологии является 
изучение психических процессов в их развитии. Как разви- 
ваются восприятие, память, воображение, мышление и. другие 
психические процессы, как они изменяются в различные периоды _ 
жизни человека — всё это раскрывает подлинную карти» ду- 
шевной жизни людей. 

Особенно важной чертой методов советской психологии 
должна быть их пригодность для разрешения задач социалисти- 
ческого строительства. 

Перейдём к рассмотрению отдельных методов психологичё-. 
ского исследования. 


а) Наблюдение 


Этим методом мы называем планомерное наблюдение дея- 
тельности людей, которое проводится в обычных жизненных 
условиях без какого-либо преднамеренного вмешательства со 
стороны наблюдателя и на основе которого мы судим о психике ` 
этих людей. | 

Приведём конкретные примеры применения метода наблюде- 
ния, взятые из дневников родителей. 

«Диме (1 год 5 мес.) попалась в руки корзинка с картошкой. 
Он стал перебирать последнюю, причём одна картошка упала 
нечаянно на пол; это понравилось ему, он поднял её и пытался 
кинуть её, сначала, конечно, очень неловко, потом взял другую 
и проделал то же самое. Спустя несколько минут он перекидал 
всю картошку, причём влияние упражнения сказалось очень 
ярко: последняя картошка была брошена гораздо дальше пер- 
вых» (Леваневский). 

«Саша (1 год 11 мес.) неожиданно заметил около себя свою 
тень. На лице выразилось удивление. «Масик» (мальчик), — 
недоумевающе произнёс он и стал внимательно следить за этим 
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«мальчиком». Шёл по комнате и оглядывался назад, «мальчик» 
шёл за ним; начинал пятиться — «мальчик» отступал тоже; бе- 
жал быстро — «мальчик» бежал за ним. В течение всего этого 
времени погони за «мальчиком» выражение крайнего любопыт- 
ства и удивления отражалось на его лице» (Менчинская). 

Психологическое наблюдение включает в себя не только точ- 
ное и полное описание явлений, но и их психологическое 
истолкование, так как наблюдение направлено не столько 
на описание внешних действий и поступков человека, сколько 
на раскрытие их психологического содержания. В по- 
следнем заключается главная цель психологического наблюде- 
ния: оно должно, исходя из внешних фактов, раскрыть их психо- 
логическое значение. 

Научное наблюдение характеризуется систематич- 
ностью, оно проводится на основе определённого плана. 
"Отсюда ясно, что психологическое наблюдение требует специаль- 
ной «культуры наблюдателя», так как качества, которые содей- 
ствуют объективности психологической интерпретации, могут 
быть достигнуты лишь в результате специальной практики. 

Психологическое наблюдение сочетается иногда с примене- 
нием специальных приёмов и приборов для точной регистрации 
наблюдаемых явлений: с применением стенографии для записи 
речи, с применением фото, кино и других регистрирующих аппа- 
ратов. 


6) Самонаблюление 


Одним из специфических методов, применяемых только 
в психологии, является самонаблюдение, т. е. наблюдение за 
своими переживаниями. Пережив, например, горе или радость, 
я могу затем описать их и подвергнуть необходимому анализу. 

Метод самонаблюдения обладает рядом недостатков. Прежде 
всего необходимо указать на то, что наблюдать непосредственно 
свои переживания очень трудно: они или изменяются под влия- 
нием наблюдения, или же могут совсем прекратиться. Попро- 
буйте, например, наблюдать за собой, когда вы радуетесь или 
сердитесь, и вы тотчас заметите, что ваша радость или ваш гнев 
изменятся или совсем прекратятся. Обычно мы сначала пережи- 
ваем какое-либо состояние и лишь затем описываем его, вспо- 
миная, как оно протекало. Воспоминания же часто бывают 
‘не вполне точными, поэтому и данные, полученные путём само- 

наблюдения, не обладают полной достоверностью. 

Вторым существенным недостатком самонаблюдения является 
трудность точно выразить в словах все тонкие оттенки некото- 
рых переживаний. 

Значит ли всё это, что самонаблюдение вовсе должно быть 
изгнано из психологии, как это предлагают некоторые зарубеж- 
ные психологи? Нет, совсем не значит. Будучи взято в единстве 
с изучением внешних проявлений человека, самонаблюдение 
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имеет важное ‘значение И составляет неотъемлемый момент. С 
кого психологического изучения. 


Нередко самонаблюдение применяется в. условиях. м —. 
мента. В этом случае оно приобретает наиболее точный характер, | 
Такое самонаблюдение обычно называют экспериментальным са- 


монаблюдением. Характерная черта его заключается в том, что 
опрос человека об его переживаниях производится при точно 


учитываемых и закономерно изменяемых условиях опыта и в те _ 
моменты психических процессов, которые специально и. Г. 


исследователя. 


в) Эксперимент в психологии 


Этим методом мы называем такой способ исследования, для _ 


которого характерно преднамеренное, планомерное вызывание и 


изменение изучаемых процессов при точно учитываемых усло-. 


виях, в каких они протекают. $ 


Нередко, пользуясь в психологии экспериментом, примет 


особые приборы для вызывания и регистрации изучаемых явле- 


ний, а также различные приёмы количественного измерения этих = 
явлений. Всё это не является, однако, существенным признаком = 
экспериментального метода, так как можно изучать психиче — 
ские процессы и без специальных приборов; приёмы же количе- 
ственной оценки полученных данных имеют место и в пр 


методах психологии. 


В качестве примера психологического эксперимента опишем _ 


‘кратко одно из исследований памяти. Для выяснения особенно- 
стей механического и логического запоминания, а также для 
выяснения роли наглядных образов при запоминании были про- 


ведены следующие эксперименты (исследование Рыбникова). — 


Испытуемым предлагалось запоминать слова попарно (напри-. 


мер, «мебель — рыба», «уши — мостик» ит. д.). Подобные пары 


слов были подобраны так, чтобы соседние слова не находились | 
между собой в какой-либо легко уловимой связи. В одной серии _ 


опытов испытуемые должны были запоминать пары слов путём. и. 


простого выслушивания и повторения их про себя. В другой се- 


рии испытуемые должны‘ были устанавливать между словами 
каждой пары какую-либо связь, отношение между ними и вызы- _ 


вать у себя соответствующие образы (например, услышав слова 


«крепость — чайка», испытуемый представлял себе крепость на _ 
берегу моря и парящих над ней чаек). По окончании чтения. 
всех пар слов испытуемому предъявлялось первое слово каждой. 


пары, и он должен был называть второе слово той же пары. При. 
этом измерялось время воспроизведения. Затем испытуемый. 


подробно опрашивался о приёмах запоминания и воспроизведе- = 


ВИЯ каждой пары слов. Количество правильно воспроизведённых 
слов, равно как и время их воспроизведения, а также приёмы 
запоминания И воспроизведения служили основой характери- 
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стики логического и механического запоминания, роли наглядных 
образов в запоминании и воспроизведении, роли различных 
видов связей и отношений между словами и т. д. В резуль- 
тате исследования выяснилось значительное преимущество логи- 
ческого запоминания, опирающегося на смысл, сравнительно 
с механическим запоминанием, естественность первого из них 
для человека, активный характер логического запоминания, ха- 
рактер связей, используемых при запоминании, и т. д. 

Для большей достоверности подобные экспериментальные 
исследования проводят нередко в специальных помещениях, 
изолированных от всякого шума и прочих помех, — в психоло- 
гических лабораториях; для точного предъявления материала 
применяют особые приборы; тщательно соблюдают ряд условий: 
проводят опыты в одно и то же время. и при приблизительно 
одном и том же нормальном состоянии испытуемого. 

Сопоставляя экспериментальный метод с методом простого 
наблюдения, можно отметить следующие преимущества первого 
-ИЗ НИХ. 

Эксперимент выгодно отличается от наблюдения, во-первых, 
тем, что исследователь сам вызывает необходимый для изучения 
психический процесс, а не дожидается его случайного наступле- 
ния. Благодаря этому неизмеримо ускоряется накопление науч- 
ных знаний. Во-вторых, экспериментатор сам создаёт условия 
появления изучаемого процесса и тщательно их контролирует, 
добиваясь определённого единообразия во всё время своего 
исследования, чего нет при методе наблюдения. Благодаря этому 
достигается наибольшая точность научных выводов. Наконец, 
благодаря многократному повторению опытов и планомерному 
изменению как отдельных сторон изучаемого явления, так и 
условий его протекания, экспериментатору удаётся глубже выяс- 
нить природу и закономерности психических процессов, а тем 
самым и лучше овладеть ими, т. е. полнее использовать полу- 
‚ ченные данные на практике. 

Применение экспериментального метода сыграло в психологии 
огромную роль. Только со времени внедрения этого метода были 
сделаны решительные шаги в изучении психологических законо- 
мерностей. 

Необходимо отметить, что экспериментальный метод долгое 
время применялся лишь как лабораторный. Исследование психи- 
ческих процессов происходило в искусственных условиях — 
в лабораториях, с применением для этих целей специальных 
аппаратов. За последние три десятилетия в этом отношении на- 
метился значительный перелом. Наряду с лабораторным экспе- 
риментом стали применять и так называемый естественный 
эксперимент. Этот вид эксперимента заключается в изучении 
психических процессов или путём такой организации опытов в 
лаборатории, когда не нарушаются естественные условия тече- 
ния изучаемых процессов, или путём прямого перенесения опытов 
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в обычные для изучаемых явлений условия: в школу, в детский 
сад, в жизненную обстановку и т. д. т 

Естественный эксперимент в психологии впервые был разра- 
ботан русским психологом Лазурским. Вначале он был предна- 
значен для изучения индивидуально-психологических различий 
учащихся. В настоящее время этот метод применяется более ши- 
роко. Вот пример такого опыта. Для того чтобы изучить память 
ребёнка-дошкольника, детям во время игры «в магазин» даётся 
поручение пойти в «магазин» и «купить» там ряд предметов, 
которые называются им вслух. Ребёнок выполняет данное ему 
поручение, и это даёт возможность выяснить, что именно он 
запомнил из тех названий, которые ему были указаны, каково 
количество слов, которые он может запомнить в такого рода 
условиях запоминания (из исследования Истоминой). 


г) Метод беседы 


При применении метода беседы испытуемому задаётся ряд 
заранее продуманных вопросов, порядок и форма которых ме- 
няются в зависимости от индивидуальных особенностей испытуе- 
мого и хода самой беседы. Намеченные вопросы должны охваты- 
вать тему исследования, быть кратки и понятны опрашиваемому, 
не должны внушать ему каких-либо определённых ответов и, 
наконец, должны взаимно контролировать и дополнять друг 
друга. Болышое значение при использовании беседы имеет 
взаимоотношение исследователя и опрашиваемого. Оно должно 
быть таково, чтобы опрашиваемый давал искренние, правдивые 
ответы на вопросы, которые ему задаются. 

Одной из иллюстраций этого`метода могут служить ед 
которые проводятся с целью исследования детских интересов. 
В этих случаях детей спрашивают о том, чем они особенно любят 
заниматься, какие их любимые школьные предметы, любимые 
книги для чтения, любимые игры, что в них привлекает ре- 
бёнка и т. п. Обычно при беседе все ответы детей стенографи- 
руются, тщательно отмечаются все особенности их поведения 
во время беседы (речь, выразительные движения и т. д.). 


д) Психологический анализ продуктов деятельности 


Одним из методов, применяемых в психологии, является 
психологический анализ продуктов деятельности человека: 
например, таких продуктов деятельности учащихся, как их ри- 
сунки, сочинения, технические «поделки», продуктов творческой 
деятельности взрослых людей. Этот метод является вспомога-. 
тельным и применяется обычно в сочетании с другими. методами. 
психологического исследования. 
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Глава. И 
РАЗВИТИЕ ПСИХИВБИ' 


1. ОСНОВНЫЕ ВОПРОСЫ РАЗВИТИЯ ПСИХИКИ 


Марксистский диалектический метод требует подходить к изу- 
чаемым явлениям с точки зрения «их движения, их изменения, их 
развития, с точки зрения их возникновения и отмирания» 2. 
Только такой подход к явлениям обеспечивает их правильное но- 
нимание. Это относится и к изучению психических явлений. Лишь 
зная, как возникают эти явления, как они развиваются и изме- 
няются, при каких условиях одни из них отмирают, уступая своё 
место другим, мы можем понять, какова природа этих явлений, 
какие из них принадлежат прошлому, а какие — новым, развиваю- 
щимся формам психики. 

'Главная задача психологии состоит в изучении психики чело- 
века. Однако, для того чтобы понять природу человеческой пси- 
хики, необходимо знать, как возникла психика, как шло её раз- 
витие в ходе биологической эволюции животных и в 
силу каких обстоятельств она приобрела у человека новые осо- 
бенности. 

Ещё более важное значение имеет вопрос об историче- 
ском развитии психики людей. 

Те особенности, которые мы находим в психике современных 
людей, отнюдь не являются чем-то извечно присущим человече- 
ской психике. Они изменяются вместе с развитием общественных 
условий жизни людей. Новые общественно-экономические усло- 
вия жизни людей определяют собой появление новых особенностей 
их психики и отмирание прежних особенностей. Никаких вечных 
и неизменных особенностей человеческой психики не существует. 
В любых конкретно-исторических условиях жизни человека одни 
ссобенности его психики представляют собой то новое, прогрес- 
сивное, что соответствует этим условиям и что имеет поэтому пер- 
спективу дальнейшего развития; другие же черты и особенности 
психики находятся в противоречии с этими условиями и обречены 
на отмирание. Значит, для того чтобы иметь возможность разо- 
браться в человеческой психике, нужно понимать её зависимость 
от общественных условий жизни людей и знать основные 
факты, относящиеся к истории её развития. 

Наконец, не менее важным вопросом является вопрос о пси- 
хическом развитии ребёнка. Особенности этого разви- 


1 Глава написана А. Н. Леонтьевым. 
? «История ВКП(б), Краткий курс», стр. 191. 
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тия определяются тем, что ребёнок с самого начала своей. 


т 


жизни встречается с уже готовыми условиями существования, . 


созданными предшествующими поколениями людей; развитие 


его психики происходит под решающим влиянием воспитания 


и обучения. Развитие психики ребёнка протекает поэтому сущест- 


венно иначе, чем историческое развитие психики человека. 
Своеобразие развития психики ребёнка определяется также 
и тем, что его физическое развитие, с которым тесно связано раз- 


витие его психики, проходит от младенчества до зрелого возраста. 


совершенно иной путь, чем тот, который проходит изменение фи- 


зической организации человека на протяжении истории челове- 


чества. 
Изучение развития ребёнка имеет огромное значение не только 


для психологии, но и для педагогики. Без изучения закономерно-_ 


стей психического развития ребёнка невозможно построить 
научную теорию воспитания и обучения детей. 


Итак, мы выделяем в проблеме развития психики следующие | 


вопросы: 
1) вопрос о развитии психики в животном мире, 
2) вопрос об историческом развитии психики человека и 
3) вопрос о развитии психики ребенка. 


2. ЭВОЛЮЦИЯ МАТЕРИИ И ИСИХИКА 


Психика — это свойство высокоорганизованной живой мате- 
рии. Она появляется в форме «ясно выраженной способности 
ощущения» ! лишь на определённой ступени развития жизни. 

Возникновение психики подготавливается всем предшествую- 
шим развитием материи. Неживая материя обладает свойством 
лишь «родственным с ощущением» ?. Живая, органическая мате- 


рия, возникая на основе качественного изменения наиболее раз-. 


витых форм неорганической материи, обладает уже более слож- 


ным свойством — свойством раздражимости. Это свойство выра-. 


жаетбя в способности живых существ активно реагировать на 


внешние воздействия. Развитие раздражимости, происходящее. 


в связи с усложнением условий жизни организмов и их анатоми- 
ческого строения, и приводит к возникновению у них чувстви- 
тельности, способности к ощущению. 


Ощущения имеются уже у таких животных, как первичные 


черви, моллюски, членистоногие. Существует также основание 
допустить наличие примитивных ощущений и у некоторых жи- 
вотных, не обладающих нервной системой, например, у наиболее 
сложно организованных одноклеточных — ресничных инфузорий. 


Возникновение у животных психики связано с очень важным . 


изменением в общем типе приспособления животных к среде. 


1 Ленин, Соч., т. ХИ, стр. 37. 
2 Там! же, стр. 75. 
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Оно заключается в том, что выделяются особые процессы, связы- 
вающие животное со средой, — процессы поведения, ` которые и 
управляются отражением внешней среды, воздействующей на 
животное. Благодаря этому животные приобретают возможность 
приспосабливаться к изменениям среды не только путём пере- 
стройки своей анатомической организации, а гораздо более 
быстро — путём изменения своего поведения. 

Таким образом, психика, являясь продуктом эволюции, вместе 
с тем имеет реальное значение в дальнейшем развитии приспособ- 
ления животных к среде. Животным, обладающим более совер- 
шенной психикой, т. е. способностью более правильно и полно 
отражать окружающую среду, легче выжить в борьбе за сущест- 
вование. Поэтому естественный отбор неизбежно приводит к 
тому, что в ходе биологической эволюции психика животных и 
их поведение всё более развиваются, приобретая всё более и 
более совершенные и сложные формы. 


8. РАЗВИТИЕ ПСИХИКИ Животных 


а) Стадия элементарного поведения и элементарной 
сенсорной неихики | 


Поведение животных является инстинктивным поведением, 
управляемым их естественными потребностями. С инстинктами 
связаны и все индивидуально приобретаемые формы поведения. 

Инстинктивное поведение — это видовое поведение, одинаково 
направленное у всех представителей одного и того же вида жи- 
вотных. Некоторые учёные считали его неизменным, не меняю- 
щимся в процессе индивидуального приспособления животных. 
Такое мнение, однако, неправильно. Индивидуальное приспособ- 
ление, как указывал И. П. Павлов, существует на всём протяже- 
нии развития животного мира. Кольчатые черви, например, обычно 
реагируют на прикосновение к ним палочкой защитными движе- 
ниями, но если это прикосновение связать с кормлением, то оно 
начинает вызывать у них поиск пищи. Доказана также возмож- 
ность изменения поведения у дафний, моллюсков, хорошо изве- 
стна возможность некоторой дрессировки пчёл, которой поль- 
зуются даже в практических целях, и т. д. 

Особенность поведения животных на более ранних этапах 
развития заключается в том, что оно всегда побуждается и уп- 
равляется отдельными свойствами‘ предметов, воздействую- 
щих на животное. 

Известно, например, что как только насекомое попадает в 
паутину, паук немедленно бежит к нему и опутывает его своей 
нитью. Что вызывает это, поведение паука? В специальных опы- 
тах было установлено, что оно побуждается вибрацией паутины, 
передающей вибрацию крыльев насекомого. Как только она пре- 
кращается, паук перестаёт двигаться к своей жертве. Но стоит 
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насекомому начать вновь вибрировать крыльями, как паук снова’ 
устремляется к нему. В том, что деятельность паука побуж- 
дается только вибрацией наутины, убеждает нас следующий 
опыт: если прикоснуться к паутине звучащим камертоном, паук 
устремляется к камертону; зато жужжащая муха, поднесённая к 
нему пинцетом, обращает его в бегство. Значит, дело здесь 
именно в вибрации, распространяющейся по паутине, т. е. в воз- 
действии некоторого отдельного свойства предмета. 

Чем объясняется побуждающая роль тех или иных свойств 
предметов? Почему, нанример, поведение паука побуждается, 
как показывают описанные только что опыты, вибрацией, кото- 
рая сама по себе существенной роли в его жизни не играет? От- 
вет на это может быть один: потому что вибрация паутины устой- 
чиво связана для паука с поглощением и усвоением им пищи — 
насекомого, попавшегося в паутину. Она связана с удовлетворе- 
нием биологической потребности паука, т. е. приобрела для него 
в ходе видового развития, условно говоря, биологический смысл 
ПИЩИ. 

Биологический смысл воздействий, побуждающих и направ- 
ляющих поведение животных, не является постоянным, а 
меняется и развивается в зависимости от конкретных особенно- 
стей среды, от условий жизни животного, от условий удовлетво- 
рения им своих потребностей. 

Если, например, проголодавшуюся жабу начать кормить чер- 
вями, а потом положить перед ней спичку и круглый кусочек мха, 
то она набрасывается на спичку, имеющую, подобно червям, 
удлинённую форму, но не трогает мха. Биологический смысл 
пищи для неё приобрели предметы удлинённой формы. Но если 
предварительно кормить жабу пауками, то она, не реагируя на. 
спичку, набрасывается на кусочек мха, сходный по форме с пау- 
ком. Смысл пищи для неё приобрели теперь круглые предметы. 

Стадия развития, характеризующаяся тем, что поведение жи- 
вотных побуждается и направляется отдельными свойствами 
предметов, в силу их связи с тем, от чего зависит осуществле- 
ние основных жизненных функций животного, называется ста- 
дией элементарного поведения. Соответствующая ей стадия пси- 
хического отражения действительности, которое на этой ступени 
сводится только к ощущениям отдельных свойств предметов, 
носит название стадии элементарной сенсорной психики. 

Материальной основой развития поведения животных являет- 
ся развитие их анатомической организации. На стадии элемен- 
тарного поведения это развитие заключается, с ‘одной стороны, в 
диференциации органов чувствительности животного. 
У низших животных, например, клеточки, возбудимые к свету, 
рассеяны по всей поверхности тела, и эти животные обладают 
лишь общей разлитой светочувствительностью. У червей свето- 
чувствительные клетки стягиваются к головному концу тела и 
приобретают форму пластинок; это даёт возможность значи- 
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тельно более точной ориентации движения по направлению 
к свету. На ещё`более высокой ступени развития — у моллю- 
сков, в силу выгибания пластинок, — возникает уже сферическая 
полость, чувствительная к свету, что позволяет воспринимать 
движение предметов (рис. 1). 

С другой стороны, развиваются органы движения жи- 
вотных. Их особенно энергичное развитие связано с переходом к 
активному преследованию добычи, а затем —с переходом к 
жизни в наземной среде. 

Развивается вместе с тем и специальный орган связи и ко- 
ординации процессов поведения — нервная система. 

Первоначально она представ- 
ляет собой сеть волокон, идущих 
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Рис. 1. Развитие органов светочувст- Рис. 2. Сетевидная нервная 
вительности у беспозвоночных. система медузы. 


тельной тканью животного (сетевидная нервная система) — 
(рис. 2). Эти нервные волокна ещё не `диференцированы на 
чувствительные и двигательные и обладают двусторонней про- 
водимостью. Процессы торможения в такой нервной сети ещё 
отсутствуют. : 

Дальнейший шаг в развитии нервной системы выражается в 
выделении центральных нервных узлов, или ганглиев (узловая 
нервная система)— (рис. 3). По одной линии эволюции-—у игло- 
‚ кожих — эти узлы образуют окологлоточное кольцо, с отходя- 
щими от него нервными стволами, представляющее собой уже 
такой нервный центр, который позволяет осуществить довольно 
сложное поведение (рис. 4). Примером его может служить откры- 
вание морскими звёздами двустворчатых раковин. По другим же 
линиям эволюции (от первичных червей к членистоногим—ракооб- 
разным, паукам и насекомым) происходит образование массив- 
ного переднего ганглия, регулирующего работу нижележа-. 
щих ганглиев. Возникновение узлов в нервной системе связано 
с образованием сегментов тела животного, с сегментированием 
его тела. 
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В чём выражается усложнение поведения животных в связи — 


с развитием их нервной системы в пределах первой стадии раз- 
вития — стадии элементарного поведения? а, 

Это усложнение идёт в двух направлениях. Для одного из 
них характерно появление цепного поведения, представ- = 
ляющего собой цепь реакций на отдельные. последова- — 
‘тельно действующие раздражители. Примером такого пове-. 
дения может служить откладывание яиц некоторыми насеко- 
мыми в коконы других видов. В этих случаях насекомое направ- 
ляется к кокону сначала под влиянием обоняния; затем его _ 
поведение определяется формой кокона, воспринимаемой зри- ' 
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Рис. 3. Узловая нервная — Рис. 4. Схема нервной системы 
система насекомого. морской звезды. 


тельно; наконец само откладывание яиц совершается уже 
в зависимости от того, подвижна ли личинка в коконе или нет, 
что обнаруживается лишь при прямом контакте’ с коконом, т. е. 
на основе осязания. 
Физиологической основой поведения этого типа является 
возникающая вместе с формированием нервных узлов диферен- 


циация рефлекторных дуг, как основа отдельных двигательных ^ 
актов, и объединение их между собой, что становится возмож- — 


ным в частности благодаря развитию процессов нервного тормо- 
жения. к 

Ценное поведение характерно для червей и особенно для на- 
секомых и паукообразных, у которых оно достигает высшей сту- 
пени своего развития. Так, например, поиск пищи у этих живот- 
ных всегда происходит, по свидетельству известного русского 300- 
психолога В. А. Вагнера, «при посредстве какого-либо одного 
органа чувств, без содействия других органов: осязания, реже 
обоняния и зрения, но всегда только одного из них». К дальней- 
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шим прогрессивным качественным изменениям эта линия разви- 
тия поведения, однако, не ведёт. 

В отличие от этого другое направление развития поведения, 
наблюдаемое в эволюции от червеобразных к первичным хордо- 
вым и далее к позвоночным, является прогрессирующим. Оно вы- 
ражается в том, что поведение животных направляется всё боль- 
шим числом одновременных воздействий. Поведение рыб, 
например, направляется одновременно действием обонятельных, 
зрительных и других раздражителей. При этом возбуждения, 
идущие по различным чувствительным путям, должны, объеди- 
няясь, дать общий двигательный эффект, вызвать единый акт по- 
ведения. Это предполагает ещё более высокое развитие нервной 
системы. Если в узловой нервной системе беспозвоночных отдель- 
ные ганглии связаны между собой лишь тонкими перемычками 
и относительно независимы друг от друга, то у хордовых и по- 
звоночных нервная система представляет собой сплошной тяж, 
или трубку, с утолщённым головным концом — простейшим го- 
ловным мозгом, который допускает уже сложную координацию 
поведения на основе одновременного действия разных раз- 
дражителей (трубчатая нервная система). У костистых рыб го- 
ловной мозг уже значительно развит, хотя кора у них ещё от- 
сутствует. 

Несмотря на то, что на этой ступени развития нервной системы 
поведение животного направляется несколькими одновременно 
действующими раздражителями, однако в качестве раздражите- 
лей всё ещё выступают отдельные свойства предметов, а не 
предмет в целом. Об этом ясно говорят, например, следующие 
опыты с рыбами (А. В. Запорожец). Если на пути к пище по- 
ставить стеклянную преграду, то рыба обходит её, направляясь 
к пище. Её движения определяются одновременно запахом пищи 
и зрительно замечаемой преградой. Но если вслед за тем убрать 
‚ эту преграду, рыба всё равно движется к пище в обход. Вид пре- 
`грады и запах пищи не выступают ещё, следовательно, для рыбы 
как свойства различных предметов, а действуют как от- 
дельные свойства, сливающиеся друг с другом в силу 
одновременности их действия. 

На стадии элементарного поведения и элементарной сенсор- 
ной психики стоят многие виды животных. К различным ступе- 
ням этой стадии принадлежит поведение червей, моллюсков, чле- 
нистоногих, многих позвоночных, живущих в воде, а также зем- 
новодных и пресмыкающихся. 


6) Стадия навыков и предметного восприятия 


Усложнение условий существования в связи с переходом к 
наземному образу жизни вызывает дальнейшее изменение в пове- 
дении животных. Это изменение заключается в том, что в по- 
ведении животных выделяются специальные процессы, которые 
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связываются уже не только с тем; что побуждает их поведение 
в целом, но с наличием тех или иных условий, в которых оно 
осуществляется. 

_ Если, например, отделить от пищи преградой млекопитающее 
животное, в силу чего оно станет обходить эту преграду, то в 
дальнейшем, когда эта преграда будет убрана, оно не будет итти 
в обход, как это делают рыбы, а направится прямо к пище. Дей- 
ствие пищи не слилось у неге с действием преграды, как это бы- 
вает у рыб, но то и другое выступают для него раздельно друг от 
друга. При этом от запаха пищи зависит направление деятельно- 
сти, а от наличия или отсутствия преграды — способ выполнения 
Деятельнести: та двигательная операция, которая выполняется 
животным. Таким образом, воздействующие на животное свой- 
ства начинают диференцироваться: с одной стороны, выступают 
свойства, характеризующие предмет, на который направлена дея- 
тельность, а с другой стороны — свойства предметов, определяю- 
щих самый способ деятельности, т. е. операцию. При этом те и 
другие выступают именно как свойства различных предме- 
тов, в силу чего они и не сливаются друг с другом, несмотря на 
их одновременное действие. Оквужающая действительность от- 
ражается теперь животным в форме образов вещей. 

Эти перемены в поведении животного обусловлены рядом су- 
щественных анатомо-физиологических изменений и прежде всего 
изменениями в роли разных органов чувств, действующих на 
расстоянии, в особенности зрения и обоняния. ' Зрение начинает 
играть всё большую и большую роль, в то время как обоняние 
постепенно отступает на задний план. Это ясно видно на особен- 
ностях строения коры мозга у разных животных. Если первона- 
чально передний мозг является как бы продолжением обонятель- 
ного аппарата, то в дальнейшем, у млекопитающих, удель- 
ный вес обонятельных центров в коре резко уменьшается за 
счёт представительства других органов чувств. В частности. 
зрительные центры начинают занимать в коре всё большее 
место. о | 

Одновременно развиваются и органы движения, позволяющие 
осуществлять сложные двигательные операции, которые тре- 
буются образом жизни в наземной среде: бег, лазание, преследо- 
‚вание добычи, преодоление препятствий и т. п. При этом двига- 
тельные функции также всё больше переходят в кору мозга, в 
которой диференцируются особые двигательные поля, выпол- 
няющие функцию интеграции движений. | 

Если у низших позвоночных поведение связано преимущест- 
венно со средним и продолговатым мозгом, то теперь оно все 
более связано с корой мозга. 

Главной физиологической основой поведения на этой стадии 
развития являются процессы образования нервных связей именно 
в коре полушарий головного мозга — механизм условных реф- 
лексов. ` 
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Нервная деятельность коры была впервые подробно изучена 
великим русским физиологом И. П. Павловым. Его учение вклю- 
чает в себя ‘важнейшие принципы и законы, которым подчиняется 
высшая нервная деятельность. 

К их числу относится прежде всего важнейший принцип — 
принцип замыкания условных (временных) нервных связей. Он 
заключается в следующем. Если при достаточно сильном воз- 
буждении какого-нибудь участка коры под влиянием раздражи- 
теля, вызывающего врождённую реакцию (безусловный реф- 
лекс), в другом её участке создаётся возбуждение действием, 
раздражителя, который сам по себе не вызывает определённого 
безусловного рефлекса, т. е. является нейтральным, то это 
второе возбуждение вступает в связь с первым. В результате мно- 
гократного повторения такой связи нейтральный раздражитель 
(например, звуки) будет уже самостоятельно вызывать ту же 
самую реакцию (например, слюноотделение), которую до этого 
вызывал безусловный раздражитель (например, пища). Раздра- 
житель, бывший до этого нейтральным, превращается теперь в 
условный раздражитель, а вызываемый им рефлекс становится 
условным рефлексом. Происходит, следовательно, замыкание 
некоторой новой нервной связи. 

Исключительно важное значение имеют, далее, установлен- 
ные Павловым принципы торможения этих связей. 

Павлов различает два основных вида торможения: внешнее 
и внутреннее. 

Если во время действия условного разражителя начнёт дей- 
ствовать какой-нибудь новый, посторонний, раздражитель, то 
условный рефлекс не проявится: он затормозится. В этом случае 
будет иметь место внешнее торможение рефлекса. 

Примером внутреннего торможения может слу- 
жить так называемое угасание условного рефлекса. Если услов- 
‘ный раздражитель (например, звук) несколько раз подряд не 
подкрепляется безусловным раздражителем (например, пищей), 
то этот условный раздражитель перестаёт уже вызывать услов- 
ный рефлекс — наступает его временное торможение. 

Весьма важным принципом, установленным Павловым, яв- 
ляется принцип генерализации и концентрации возбуждения в 
коре полушарий. Он выражается в том, что всякий условный раз- 
дражитель даёт сначала генерализованное (разлитое) возбужде- 
ние, которое затем при определённых условиях начинает кон- 
центрироваться. Если, например, условный рефлекс вырабаты- 
вался в ответ на какой-либо звуковой раздражитель, то перво- 
начально он будет вызываться также и многими другими, сход- 
ными с ним, звуками. Но если подкрепляться безусловным 
раздражителем (пищей) будет только один строго определён- 
ный звуковой раздражитель, то рефлексы в ответ на другие 
звуки затормозятся — произойдёт диференцировка условного ре- 
флекса, 
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Важную роль из числа основных законев высшей нервной — 
деятельности играет также закон взаимной индукции процессов. 
возбуждения и торможения. Он заключается в следующем. Если. 
один участок коры находится в состоянии возбуждения, 
то в других, функционально с ним связанных участках возни- 
кает торможение. Наоборот, если какой-нибудь раздражи- 

тель вызывает торможение в определённом участке коры, 
то оно, по закону индукции, вызывает возбуждение в дру- | 
гих участках. 

Все эти, равно как и некоторые другие законы, изученные 
И. П. Павловым, позволяют понять и то, каким образом форми-_ 
руются у животных ‘навы-. 
ки, т. е. как физиологиче- 
ски происходит у них вы-. 
работка и закрепление _ 
двигательных операций. 

Одним из довольно ти- 
пичных путей образования 
навыка является следую-_ 
‚ ‚р Щий путь. Животное по-. 
| ‘22 буждается пищей, которая. 
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вотному не удаётся. По- 
Рис. 5. Схема методики исследования слюн- вторяя свои попытки, жи- 


ных условных рефлексов по Павлову. вотное находит, наконец, _ 
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Перед собакой находится экран для светового ь 
сигнала, на полке стоит миска (8) для пищи. ПУТЬ, КОоТОрыийи приводит 


его к пище. Если с теми 
же самыми условиями животное встречается затем ещё и ешё. 
раз, то успешные действия постепенно закрепляются, образуя. 
прочный навык. 

При переходе к стадии навыков, представляющих собой за- 
крепление движений, изменяется и форма закрепления сен- 
сорного опыта: у животных впервые появляются представле-_ 
ния. Если на глазах у собаки спрятать хлеб в одном месте, а 
мясо в другом, затем отвести её на такое место, откуда спрятан-_ 
ные предметы не видны, и предоставить ей свободу, то собака. 
раньше подбежит к хлебу, который был расположен ближе, но не. 
будет его есть, а тотчас направится дальше — к мясу — и съест 
его, а потом только снова вернётся к хлебу и также съест его. 
Или, например, если собаке в одном месте дать съесть всю. пор- 
цию пищи, а в другом только показать её, то в следующий раз, 
даже через много часов, собака побежит сначала именно туда, 
где пища осталась несъеденной. «Все эти факты, — замечает 
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акад. И. С. Беритов, — убедительно говорят о том, что у собаки 
воспроизводится очень яркий образ внешней среды, иначе го- 
воря, — представление о ней». Наряду с двигательной памятью у 
животных возникает, следовательно, и образная память. 

Значительные изменения происходят также в процессах ра з- 
личения и обобщения у животных. 

Эти процессы можно наблюдать уже на первой стадии'разви- 
тия психики. Если, например, животное, которое прежде реаги- 
ровало на два различных звука одинаково, поставить в такие 
условия, что только один из этих звуков будет`связан с биологи- 
чески важным воздействием, например, с воздействием пищи, то 
другой звук перестанет вызывать прежнюю реакцию. Произой- 
дёт, следовательно, диференциация звуков. Наоборот, 
если с одним и тем же биологически важным воздействием свя- 
‘зать несколько разных звуков, то животное будет одинаково от- 
зываться на любой из них. Произойдет, следовательно, примитив- 
ное обобщение их. 

Характерно, что успех различения и обобщения зависит не 
столько от степени сходства того, что воздействует на животное, 
сколько от биологической роли воздействий. Пчёлы, на- 
пример, легко диференцируют формы, близкие к формам цветка, 
и неспособны диференцировать отвлечённые формы, хотя бы и 
очень различные между собой (треугольник, квадрат и т. п.). 

Зависимость различения и обобщения от биологической роли 
воздействий сохраняется и на дальнейших этапах развития жи- 
вотного мира. Собаки, например, реагируют на очень слабые 
запахи животного происхождения, но относительно плохо разли- 
чают запахи цветов, одеколона и т. п. 

Существенное изменение, наблюдаемое в процессах различе- 
ния и обобщения на более высокой стадии развития психики — 
ступени образования навыков, заключается в том, что животные 
начинают различать и обобщать не отдельные свойства вещей, 
авещи в целом. Такое различение: и обобщение возникает 
в силу того, что в той изменчивой среде, в которой сейчас нахо- 
дится животное, отдельные свойства вещей сплошь и рядом ме- 
няются, а поведение по отношению к этим вещам нередко дол- 
жно оставаться неизменным. Ориентировка на отдельные свой- 
ства вещей оказывается поэтому уже недостаточной. Различение 
же и обобщение вещей в целом допускает возможность выпол- 
нения по отношению к ним одних и тех же операций, несмотря 
на некоторые изменения в вещах. В ряде случаев эти изменения 
вызывают, однако, необходимость некоторой перестройки опера- 
ций, в соответствии с чем обогащается и обобщённый образ со- 
ответствующих вещей. 

Развитие обобщённого восприятия действительности проис- 
ходит в связи с дальнейшим усложнением коры мозга: всё боль- 
шее место в коре занимают интегративные или ассоциативные 
поля, функция которых заключается именно в объединении или 
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отдельных движений в целостную операцию ( двигательные поля). 
или отдельных ощущений в целостный образ, предмета (сенсор- 
ные поля). 

На стадии навыков и предметного восприятия находится по- 
ведение большинства млекопитающих животных. 


в) Стадия интеллектуального поведения 


Самую высокую стадию развития поведения животных, на 
которой находятся только наиболее высокоорганизованные из. 
них, называют обычно стадией интеллекта. Однако интеллект, 
или ум животных, конечно, совсем не то же самое, что ум чело- 
века. Между ними существует огром- 
ное качественное различие. г. 

Интеллектуальное поведение наибо- 
лее развитых животных — человеко- 
подобных обезьян — изучалось путём 
различных экспериментов многими 
учёными, у нас —Н. Н. Ладыгиной- 
Котс и сотрудниками И. П. Павлова. 
Опишем некоторые из этих опытов. 

Обезьяна (шимпанзе) помещалась 
в клетку. Вне клетки клалась приман- 
ка: банан, апельсин и т. п. Внутри 
клетки лежала палка. Обезьяна могла 
^овладеть приманкой только при усло- 
3 вии пользования палкой. Оказывается, 
| | что обезьяна прежде всего начинает © 
| = попыток схватить приманку непосред- 

А ственно рукой. Эти попытки, конечно, 
| не приводят к успеху. Затем обезьяна 
. 


. на некоторое время прекращает их, от- 

влекается от приманки, а потом вновь 

пробует достать её, но теперь уже по- 
7 | == иному. Не пытаясь схватить плод пря- 
Й мо рукой, она берет палку, протягивает 
её по направлению к плоду, касается 
его, тянет палку назад, слегка подка-. 
тывает. к себе плод, снова протягивает 
Рис. 6. Шимпанзе делает палку и снова тянет её назад, в резуль- 
из ящиков подставку, что- тате чего плод приближается и обезь- 

о яна схватывает его. 

По тому же принципу были построены и другие задачи, кото- 
рые ставились перед обезьянами. Например, на верхней решётке 
помещения, где содержались животные, подвешивались бананы. 
Поблизости ставился пустой ящик. Единственный способ достать 
бананы заключался в том, чтобы подтащить ящик к месту, над 


0, 
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которым висит приманка, и воспользоваться им как подставкой. 
Наблюдения показывают, что обезьяны решают и эту задачу 
(рис. 6). 

Итак, если на более низкой ступени развития операция фор- 
мировалась постепенно, путём многочисленных проб, в процессе 
которых закреплялись удачные движения, то в описанных слу- 
чаях дело обстояло совершенно иначе. У обезьяны мы наблюдаем 
сначала период полного неуспеха — множество попыток, из ко- 
торых ни одна не является удачной, а затем как бы внезапное 
решение. ЭтФ первая характерная особенность интеллектуального 
поведения животных. 


О приманка 


дерево 


решётка клетки 
ососооосоооооо°ооо90 


ооо оосоофоофоооо 
оо ооСоосоо009659 


| 


$. э «о стена со щелью 


эеоосс решётка 


Рис. 7. Схема двухфазной Рис. 8. Схема сложной задачи в опытах 
задачи в опытах с человекооб- с человекообразными обезьянами. 
разными обезьянами. 


Вторая его характерная особенность заключается в том, что 
если опыт повторитьхещеё раз, то найденная операция, несмотря 
на то, что она была выполнена только один раз, воспроизводится 
сравнительно легко, т. е. обезьяна решает задачу теперь уже 
сразу. 

Третья особенность интеллектуального поведения состоит в 
том, что найденное решение задачи легко применяется обезьяной 
в других условиях, лишь сходных с теми, в которых решение 
возникло впервые. Например, если после того как обезьяна «на- 
училась» приближать плод с помощью палки, лишить её этой 
палки, то она легко воспользуется каким-нибудь другим подхо- 
дящим предметом. 

Особенно важно отметить следующую особенность поведения 
обезьян: они способны к объединению в одном акте двух после- 
довательных самостоятельных операций, из которых первая под- 
готавливает возможность осуществить вторую. Это ясно видно 

‚ хотя бы из следующих опытов. 
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Вне клетки, в которой. находится животное, и на некотором = 
отдалении от неё, кладут приманку. Несколько ближе к клетке, 
но всё же вне пределов досягаемости для животного, находится 
длинная палка. Другая палка, более короткая, которой можно — 
дотянуться до длинной палки, но нельзя достать до приманки, _ 
положена в клетку. Значит, для того чтобы решить эту задачу, 
обезьяна должна сначала достать более короткой палкой длин-. 
ную палку, а затем уже с помощью длинной палки пододвинуть 
к себе приманку (рис. 7). Опыты показывают, что обычно обезьяны 
хорошо справляются с подобными задачами. Таким образом, чет- 
вёртая особенность интеллектуального поведения животных за- 
ключается в способности решения задач, требующих выполнения” 
подготовительных операций. 

В качестве другого. примера решения человекоподобной 
обезьяной одной из таких (и притом довольно сложных) задач 
можно привести следующий опыт (рис. 8). В помещении, где жили _ 
обезьяны, ставился ящик, который только с передней стороны. 
имел решётку; другие же его стороны были сплошными. В зад- 
ней стенке была сделана узкая горизонтальная щель. У этой 
стенки внутри ящика клался плод, ясно видимый как через ре-. 
шётку передней его стенки, так и через щель сзади. Расстояние. 
приманки от решётки было таково, что обезьяна, находившаяся 
вне ящика, не могла дотянуться до неё. Со стороны же ‘задней 
стенки приманку нельзя было достать потому, что рука обезьяны 
не пролезала через имеющуюся в ней щель. Вблизи задней 
стенки клетки в землю вбивался кол, к которому с помощью не. 
очень длинной цепи прикреплялась палка. 

Чтобы решить эту задачу, надо было просунуть палку сквозь 
щель задней стенки ящика и оттолкнуть ею плод к передней ре- 
шётке, затем обойти ящик и взять плод рукой через решётку. 

Как вела себя обезьяна в этом опыте? Подойдя к ящику и _ 
заметив плод, она сначала пыталась достать его через решётку. 
После этого она обходила ящик, смотрела на плод через щель 
задней стенки и пробовала просунуть через неё руку. Следующей 
её попыткой было достать плод через щель с помощью палки. 
Наконец, обезьяна отталкивала плод просунутой в щель палкой 
от себя, обходила ящик и брала его через решётку рукой. 

Хотя «внезапнесть» решения задач обезьянами и составляет 
черту, наиболее бросающуюся в глаза, однако она не является 
основной и исходной, способной объяснить все другие особенно-_ 
сти их поведения. Напротив, она сама должна быть научно объ- 
яснена. Интеллектуальное решение возникает не самопроиз- 
вольно, не «из самого себя», но всегда опирается на опыт. 
Естественные условия жизни обезьян’ создают предпосылки 
для решения ими указанных выше задач. Имеется, несомненно, 
нечто общее, например, между приближением к себе плода с 
помощью палки и приближением к себе плода, растущего на 
дереве, за ветку. Использование обходных путей, отыскиваемых › 
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обезьянами, также должно быть объяснено тем, что эти живот- 
ные обычно живут в лесу, что вызывает у них необходимость 
ориентироваться в естественных лабиринтах, которые образуются 
деревьями. Внезапное решение человекоподобными обезьянами 
именно таких задач, которые имеют нечто общее с задачами, 
встречающимися в естественных условиях их жизни, в их видо- 
вом опыте, не является, конечно, случайностью. Объяснение ин- 
теллектуального поведения обезьян надо искать, таким образом, 
прежде всего в его связи с их обычным видовым поведением в 
естественных условиях существования. 

Что является наиболее характерным для интеллектуального 
поведения обезьян? Какая из указанных выше особенностей яв- 
ляется отличительным признаком поведения высших живот- 
НЫХ? 

Наиболее характерным для интеллектуального поведения выс- 
них животных надо считать наличие в интеллектуальной дея- 
тельности животного подготовительной фазы. Нужно раньше до- 
стать палку и лишь затем плод. Нужно сначала оттолкнуть 
плод от себя, а затем обойти клетку и достать его с противо- 
положной стороны. Само по себе доставание палки приводит 
к овладению палкой, а не привлекающим животное плодом. По- 
этому вне связи со следующей фазой эта первая лишена какого 
бы то ни было биологического смысла. Это есть фаза подготов- 
ления. Употребление же палки представляет собой уже фазу 
непосредственного осуществления деятельности, направленной на 
удовлетворение биологической потребности животного. 
| Первая, подготовительная фаза побуждается не самим пред- 
метом, на который она непосредственно направлена, например, 
не самой палкой. Если обезьяна увидит палку тогда, когда от неё 
требуется не употребление палки, а использование, например, 
обходного пути, то она, конечно, не будет пытаться взять палку. 
Значит, эта фаза деятельности связана не с самой палкой, а с 
отношением палки к плоду. Реакция на это отношение и 
есть подготовка осуществления деятельности, которая направ- 
лена уже на предмет, непосредственно побуждающий животное 
к деятельности. 

Таким образом, при переходе к третьей ступени развития жи- 
вотных наблюдается новое усложнение в их поведении. В актах 
поведения, прежде слитых в единый процесс, теперь вычленяется 
фаза подготовки. Наличие фазы подготовки и составляет харак- 
терную черту интеллектуального поведения. Интеллект возникает 
впервые там, где возникает процесс подготовки к осуществле- 
нию той или иной операции или навыка. 

В связи с этим стоит и другой существенный признак интел- 
лектуального поведения, который заключается в том, что новые: 
условия вызывают у животного уже не любые «пробующие» 
движения, но пробу определённых, выработавшихся ранее опе- 
раций, т. е. способов выполнения деятельности. 
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Как, например, ведёт себя курица, если её гнать из-за заго- _ 
родки? Пробуя выйти наружу, она слепо мечется из стороны в. 
сторону, пока, наконец, случайное движение не приведёт её к 
успеху. Иначе ведут себя перед затруднением высшие животные. 
Они тоже делают пробы, но это ‘не пробы различных движе- 
ний, а нробы различных операций. Имея дело с запертым 
ящиком, обезьяна сначала пробует привычную операцию нажи- 
мания на рычаг. Когда ей это не удаётся, она пытается грызть 
угол ящика. Затем применяется новый способ: проникнуть 
в ящик через щель дверцы. За этим следует попытка отгрызть 
рычаг, которая сменяется новой попыткой -- выдернуть его ру- 
кой. Наконец, когда и это не удаётся, обезьяна применяет послед- 
ний метод: она пробует перевернуть ящик. Эта особенность по- 
ведения обезьян, заключающаяся в том, что обезьяны способны 
решать одну и ту же задачу многими способами, показывает, 
что у них, как и у других животных, стоящих на той же стадии 
развития, операция перестаёт быть неразрывно связанной © дея- 
тельностью, отвечающей строго определённому предмету, и не 
требует для своего применения, чтобы новая задача была вполне 
сходна с прежней. 

Что представляет собой отражение животными окружающей 
их действительности, характерное для стадии интеллектуального 
поведения? ‚. 

В своём внешнем выражении первая фаза интеллектуального 
поведения направлена на подготовку второй фазы, т. е. опреде- 
ляется последующей операцией животного. Это не значит, од- 
нако, что животное имеет в виду эту последующую опера- 
цию, что оно способно как-то представить её себе. Такое 
предположение является необоснованным. Первая фаза отвечает 
не представлению о последующем акте поведения, а объектив- 
ному отношению между вещами. Именно это отношение и 
отражается животным. Значит, при переходе к стадии интеллек- 
туального поведения у животных возникает способность отраже- 
ния не только отдельных. вещей, но и отношений между 
НИМИ. 

Соответственно с этим меняется и характер обобщений у жи- 
вотных. Применение операции в новых условиях основано те- 
перь не на сходстве вещей, например, различных преград, с 
которыми была связана данная операция, но на сходстве отно-_ 
шений между вещами, которому эта операция отвечает (на-. 
пример, на сходстве отношения «ветка-плод» с отношением 
«палка-плод»). Животное обобщает теперь отношения и 
связи вещей. . 

Анатомо-физиологической основой возникновения и разви- 
тия интеллекта животных является дальнейшее развитие коры 
головного мозга. Какие же основные изменения в коре мы на- 
блюдаем на высших ступенях развития животного мира? 

То новое, что отличает мозг высших млекопитающих от 


мозга нижестоящих животных, это значительно большее место, 
занимаемое лобной корой, развитие которой происходит за счёт 
диференциации её новых, самых передних, так называемых пре- 
фронтальных полей. Если удалить часть этих полей у высших 
обезьян, решавших до операции сложные задачи, то это приво- 
дит к тому, что решение двухфазных задач для них становится 
невозможным. 

Исследование интеллекта высших обезьян показывает, что 
мышление человека подготавливается уже в мире животных. 
Между человеком и его животными предками не существует 
непроходимой пропасти. Никак нельзя, однако, преувеличивать 
их сходство друг с другом, как это делают некоторые буржуаз- 
ные зоопсихологи, стремящиеся для оправдания частнособст- 
веннических отношений капиталистического общества доказать 
своими опытами с обезьянами якобы извечность такого «интел- 
лектуального поведения», как денежный обмен, который будто бы 
может быть привит и обезьянам в виде обмена особых жетонов 
на пищу и даже в виде обмена этими жетонами между собой. 

Интеллектуальное поведение, достигающее особенно высокого 
развития у человекоподобных обезьян, представляет собой гра- 
ницу развития психики животных, за которой начинается история 
развития психики уже совсем другого, нового типа, свойствен- 
ная только человеку, — история развития человеческого 
сознания. 


4. ВОЗНИКНОВЕНИЕ И РАЗВИТИЕ СОЗНАНИЯ ЧЕЛОВЕКА 


а) Возникновение сознания человека. Сознание и мозг 


Сознание есть высшая форма психики, качественно отличаю- 
щаяся от психики даже наиболее высокоорганизованных живот- 
ных. Сознание впервые возникает только у человека, в связи с 
развитием общественных форм жизни, основу которых состав- 
ляет труд. 

Труд — специфически человеческая деятельность, в процессе 
которой люди, воздействуя на природу, подчиняют её себе, ак- 
тивно преобразуют её в соответствии со своими потребностями 
и целями. | 
р Характерно для труда прежде всего изготовление и употре- 
бление орудий, посредством которых осуществляется произ- 
водство. Не менее существенная черта труда заключается и в 
том, что он совершается в условиях сотрудничества людей 
друг с другом. «В производстве люди воздействуют не только 
на природу, но и друг на друга. Они не могут производить, не 
соединяясь известным образом для совместной деятельности и 
для взаимного обмена своей деятельностью. Чтобы произво- 
дить, люди вступают в определённые связи и отношения, и только 
через посредство этих общественных связей и отношений суще- 
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ствуют их отношения к природе, имеет место производство». 


Возникновение труда и явилось причиной, которая _ привела _ 


к очеловечению животных предков человека. «...Труд ‚— говорит 

Энгельс, — создал самого человека» 2. Труд и возникшая в про- 

цессе труда речь породили вместе с тем и сознание человека. 
Возникновение труда было подготовлено всем предшествую- 


щим развитием. Постепенный переход ближайших предков чело- 


века — особой породы человекообразных обезьян — к вертикаль- 


ной походке, приспособление их передних конечностей, всё более. 


освобождавшихся от функции ходьбы, к схватыванию предме- 
тов, удерживанию их и манипулированию ими подготовило воз- 
можность производить трудовые операции при помощи орудий. 
Однако рука этих ближайших к человеку животных могла пре- 
вратиться в настоящую человеческую руку только в процессе 
самого труда. «Только благодаря труду, благодаря приспособле- 


нию ко всё новым операциям... человеческая рука достигла той. 


высокой степени совершенства, на которой она смогла, как бы 
силой волшебства, вызвать к жизни картины Рафаэля, статуи 
Торвальдсена, музыку Паганини» 3. 


Дальнейшее развитие под влиянием труда и речи получили. 
также органы чувств животных — предков человека. Уточ-. 


нилось чувство осязания, человеческий глаз стал замечать в. ве- 
шах больше, чем глаз самой дальнозоркой птицы, развился 


слух, способный воспринимать тончайшие различия и т. 


Звуков человеческой речи. 


Все эти изменения происходили В теснейшей Связи с разви- 


тием мозга наших предков и прежде всего коры его полуша- т 


рий, величина и строение которой у человека резко отличается 


от её величины и строения у животных (рис. 9). 

Объём полушарий возрастает при переходе к человеку более 
чем в два раза (у человекообразных обезьян средний объём их 
равен 600 куб. см, у человека — 1400 куб. см). Ещё более уве- 
личивается общая площадь поверхности полушарий, так как чис- 


ло извилин коры и их глубина у человека значительно возра- } 


стает. 
Такое резкое разрастание коры мозга связано прежде всего 
с тем, что ряд элементарных функций, которые у животных це- 


‚ликом осуществляются низшими отделами мозга, у человека. 


требуют уже участия коры. Происходит дальнейшая кортикали- 
зация управления поведением, значительно большее подчинение 
элементарных процессов коре, по сравнению с тем, что наблю- 
дается у животных. В. силу этой зависимости от исторически раз- 
вивающейся коры элементарные процессы также изменяются под 
влиянием общественно-исторических условий. 


Резкое разрастание коры полушарий, наблюдаемое у ‘чело-_ 


1 Маркс и Энгельс, Соч. и (У, мы 925. 
2 Там же, т. ХТУ, стр. 452. 
3 Там же, стр. 454. 
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века, происходит благодаря усиленному развитию тех её участ- 
ков («полей»), которые представляют собой высшие центры пе- 
реработки ошущений и управления сложными двигательными 
операциями, а также благодаря диференциации новых центров, 
обеспечивающих специфически человеческие формы деятельно- 
сти (речь, целенаправленное сознательное поведение). 

’ На рис. 10 приведено схематическое изображение мозга 
обезьяны и человека. Штриховкой обозначены те участки коры, 
которые связаны с элементарными чувствительными и 
двигательными и Это так называемые первичные поля, 
которые представляют собой 
как бы проекцию в коре нерв- 
ных окончаний, имеющихся в 
>, органах чувств и мышцах. Их 
называют также «проекиион- 
ными» полями. Если раздола- 
жать, например, электриче- 
ским током зрительное проек- 
ционное поле, расположенное 


Рис. 9. Развитие больших полуша- Рис. 10. Кора мозга обезьяны 


’ рийу позвоночных; сверху вниз: мозг и человека. 
акулы, мозг ящерицы, мозг кролика, Заштрихованные участки—проек- 
мозг человека. ционные поля. Видно резкое уве- 


личение площади незаштрихован- 
Т—обонятельные доли, Ир—большие полу- ных — интегративных — полей при 


шария, ИГ-промежуточный мозг, ГУ— переходе к человеку (нижний ри- 
средний мозг, \У—мозжечёк, У!1-—продол- сунок). 
говатый мозг. 


в затылочной доле коры (17-е поле на рис. 11), то у человека 
возникают отдельные зрительные ощущения. При разрушении 
этого поля человек слепнет так же, как если бы у него была 
разрушена сетчатка самого глаза. 
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Первичное двигательное поле (4-е поле на рис. 11) столь же 
прямо связано с работой мышц. Это можно наблюдать, раздра- 
жая током различные его точки, что вызывает непроизвольное 
сокращение различных мыши. 

Уже беглый взгляд на рис. 10 показывает, что относитель- 
ное место, которое занимают в коре эти первичные поля у чело- 
века, гораздо меньше, чем у обезьян. В общем у человека они 
занимают менее !/з3 поверхности коры. Зато у человека резко 
увеличивается поверхность коры, занятая вторичными — «ассо- 
ииативными», или «интегративными», полями. 

Вторичные поля коры представляют собой как бы надстройку 
над первичными, «проекционными» полями. Их функция состоит 
в том, что они выполняют работу по синтезу (интегрированию) 


Е. 


Рис. 11. Карта полей коры головного мозга человека. 


отдельных элементарных ощущений в целостное восприятие (сен- 
сорные интегративные поля) или отдельных движений в цело- 
стные двигательные акты (двигательные интегративные поля). 
Так, над уже упомянутым выше зрительным проекционным по- 
лем надстраиваются поля, интегрирующие отдельные зритель- 
ные ощущения в целостные зрительные восприятия (поля 18 и 19 
на рис. 11). Раздражение этих полей электрическим током вызы- 
вает появление целостных зрительных восприятий, а их разруше- 
ние приводит к распаду зрительного восприятия предметов, хотя 
отдельные зрительные ощущения могут при этом оставаться 
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сохранными. Аналогичную надстройку имеют и другие первич- 
ные чувствительные поля коры. В двигательной зоне коры — в 
её лобной доле — таким вторичным полем, интегрирующим от- 
дельные движения, является поле, прилегающее спереди к пер- 
вичному двигательному полю (6-е поле на рис. 11). 

Среди интегративных полей коры человека нужно особенно 
отметить диференцирующиеся только у человека специальные 
центры речи: центр слухового восприятия речи (так 
называемый центр Вернике), расположенный в задних отде- 
лах 22-го поля, примыкающего к первичному слуховому полю — 
41-му —и двигательный центр речи (так называемый 
центр Брока), расположенный в лобной зоне коры. (поле` 44-е 
на рис. 11). 

Совместная работа вторич- 
ных центров коры, обеспечи- 
вающая сложные процессы по- 
ведения, в том числе процессы 
речевого общения, ещё не со- 
ставляет наивысшего уровня 
мозговой деятельности. У че- 
ловека отдельные процессы по- 
ведения управляются созна- 
тельными целями, которые он 
ставит перед собой, и подчине- 
ны высшим социальным моти- 
вам; они связаны с понима- 
нием окружающего мира и 
образуют единую систему 
сознательной деятельности. 
Мозговые центры, от которых 
зависит объединение отдель- 
ных процессов поведения в 
сложную систему созна- 
тельной, разумной дея- 
тельности, находятся в 
передне-лобной коре (поля: 
9-е, 10-е, 11-е, 46-е на рис. 11), 
а центры некоторых наиболее 
высоких форм переработки 
чувственного опыта — 
в Нижне-теменной области ко- Рис. 12. 
ры (39-е, 40-е поля на рис. 11). 
Современные клинические дан- 
ные показывают, что при мозговых поражениях в области 
передне-лобных полей коры больные теряют способность созна- 
тельно и разумно управлять своей деятельностью в целом, под- 
чинять отдельные свои действия более отдалённым мотивам и 
целям, хотя такие процессы, как, например, процессы речи и 


«Мозговой человечек». 
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письма, отдельные трудовые операции, могут оставаться. |. них о 
сохранными. При поражениях же в области теменной доли часто. 
наблюдается утрата представлений о временных, пространствен- 
ных отношениях, а также логических связей. 

Характерно, что именно лобная и теменная доли развиты у 
человека относительно наиболыьше, особенно лобная доля, кото- 
рая занимает у человекообразных обезьян около 15%, а у чело- 
века около 30% всей поверхности коры. При этом как передне-. 
лобная, так и нижне-теменная доли коры у человека содержат в 
себе некоторые центры, вовсе отсутствующие у животных. 

Включение элементарных чувствительных и двигательных 
процессов в сложные исторически развивающиеся формы дея-. 
тельности, естественно, вызвало и их перестройку, что нашло 
своё выражение в особенностях соответствующих им участков 
коры. Особенно ясно это видно на двигательном проекционном 
поле (4-м), связанном у человека с мускулатурой различных 
двигательных органов. Если измерить площадь этого поля, то 
оказывается, что его различные участки тем больше, чем интен- 
сивнее развивалась в ходе истории функция тех или иных двига- 
тельных органов. Один автор выразил итоги этих исследований. 
в виде условного рисунка, на котором величина отдельных орга- 
нов движения представлена в соответствии © величиной управ- 
ляющих ими проекционных, двигательных полей мозга (рис. 12). 
Из рисунка ясно видно, какую относительно большую площадь 
занимают в человеческом мозге проекции таких органов 
движения, функция которых развивалась и перестраивалась в 
связи с трудом. Прежде всего бросается в глаза очень большая. 
площадь мозговой проекции кисти руки и особенно её боль-. 
шого пальца, противопоставление которого другим пальцам по- 
явилось только у человека. Несколько увеличенная, нроекция 
стопы стоит, повидимому, в связи с перестройкой её функций 
при окончательном переходе к прямой походке. Особенно велика 
площадь проекции органов речи. 

Все эти данные свидетельствуют о том, что то сложнейшее 
строение, которое имеет человеческий мозг и которое отличает 
его от мозга даже наиболее высокоразвитых животных, возникло. 
под влиянием развития труда и трудовых общественных отно- 
шений людей. Только труд мог превратить мозг человека в 
орган сознательного отражения действительности, в орган под- 
чинения отдельных процессов поведения сознательным целям. 

В связи с этими новыми функциями мозга и новым, более 
сложным анатомическим его строением видоизменилась и его 
физиологическая деятельность. Хотя нервные процессы, проте- 
кающие в коре человеческого мозга, подчинены общим физиоло- 
гическим законам условно- -рефлекторной деятельности, открытым 
в результате многолетних исследований И. П. Павлова и его 
учеников, однако у человека эти общие физиологические законы. 
проявляются качественно своеобразно. Это сказывается прежде 
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рсего в ярко выраженной зависимости нервных процессов, про- 
текающих на более низких мозговых уровнях, от работы самых 
высоких, исторически наиболее поздно сформировавшихся уров- 
ней коры, обеспечивающих сознательную целенаправленность 
деятельности человека, а также в особом характере образования 
нервных связей на этих высших уровнях. 


6) Историческое развитие еознания 


Выше уже было указано, что деятельность животных даже в 
самых сложных её формах характеризуется тем, что она всегда 
направлена на то, что непосредственно отвечает какой-либо 
естественной потребности животного. Иное дело — деятельность 
человека. 

Когда человек осуществляет трудовую деятельность, он так- 
же делает это для удовлетворения своих потребностей. Так, на- 
пример, деятельность первобытного загонщика, участника кол- 
лективной охоты, побуждается потребностью в мясе или шкуре 
животного. Однако непосредственно она направлена не 
на это, а на другое. Её непосредственный и при этом намерен- 
ный результат — вспугивание животного, остальное же довер- 
шают другие участники охоты. Таким образом, в условиях кол- 
лективного труда в деятельности отдельного человека происхо- 
ДИТ разделение между тем, ради чего она совершается, — её 
мотивом, и тем, на что она направлена как на свой прямой 
результат (непосредственную цель). 

Конечно, вспугивание загонщиком дичи в конечном итоге при- 
водит к удовлетворению его потребности в пище, в шкуре, но не 
непосредственно, не в силу того, что таков естественный резуль- 
тат вспугивания, а в силу трудовых отношений между загонщи- 
ком и другими участниками охоты. 

Деятельность человека подчиняется, следовательно, обще- 
ственным, трудовым отношениям, в которые он вступает с дру- 
гими людьми. Именно это и составляет ту непосредственную пси- 
хологическую причину, благодаря которой у него возникает со-. 
знательное отражение окружающего. Для человека, принявшего 
‚на себя, например, функцию загонщика, то, на что направлена 
его собственная деятельность, как бы преломляется через дея- 
тельность других людей, участников коллективного труда. Толь- 
ко их деятельность и придаёт смысл его действиям. Иначе они 
остаются ничем не оправданными, бессмысленными. Только в 
коллективной трудовой деятельности людям открывается смысл 
того, на что направлены их действия, т. е. только благодаря этой 
деятельности они начинают впервые сознавать свои дей- 
ствия и их цели—то, на что они направлены. Пища, например, 
воспринимается теперь людьми как предмет определённой дея- 
тельности — поиска, охоты, приготовления и вместе с тем как 
предмет, удовлетворяющий их потребности, независимо от того, 
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испытывают ли они в данный момент непосредственную нужду 
в ней, или нет. Она начинает, следовательно, выделяться ими. 
среди других предметов, причём это выделение осуществляется 
не только практически, в самой деятельности, и не только в связи 
с наличной потребностью, но и «теоретически», т. е. у человека 
возникает соответствующее представление, нонятие, идея. Это 
сознательное представление, понятие, идея имеют чувственную 
основу. Однако сознание предмета не есть только чувствен- 
ное восприятие его, как обладающего известной формой, цветом 
ит. д. Сознание предмета есть отражение его, как имеющего 
некоторое устойчивое значение, например, как пищи, 
как орудия и т. п. Должна, следовательно, существовать и осо- 
бая форма такого сознательного отражения, качественно отли- 
чающаяся от непосредственно-чувственной формы психического 
отражения, свойственной и животным. Такой формой отражения, 
характеризующей сознание, является язык. 

Поэтому сознание неотделимо от языка. Как и сознание, 
язык есть продукт совместной трудовой деятельности людей, 
продукт коллектива. Лишь в силу этого он существует и для от- 
дельного человека. 

Как формировались язык и речь людей? В труде, как мы ви- 
дели, люди необходимо вступают в особые отношения друг с 
другом, в общение между собой. Первоначально их трудовые 
действия и их общение представляют собой единый процесс. 
Трудовые движения человека, воздействуя на объект труда, воз- 
действуют также и на других участников производства. Они од- 
новременно несут двоякую функцию: непосредственно производ- 
ственную и функцию воздействия на других людей, т. е. функцию 
общения. 

В дальнейшем обе эти функции разъединяются. Опыт людей 
подсказывает им, что даже в тех случаях, когда трудовое дви- 
жение не приводит к практическому результату, оно всё же спо- 
собно оказать воздействие на, других участников производства, 
например, способно привлечь их к совместному выполнению дей- 
ствия. На этой основе возникают движения, сохраняющие за 
собой только функцию воздействия на людей, функцию речевого 
общения. Возникает язык жестов, речь при помощи жестов, ко- 
торая сопровождается также звуками голоса. Это речь, которую 
академик Марр назвал «комплексной кинетической речью», 
т. е. её нерасчленённой двигательной речью. 
В ходе своего развития эта речь, естественно, всё более расчле- 
няется. Впоследствии, на более позднем историческом этапе, 
главная роль в речевом общении переходит уже от жестов к 
звукам голоса; возникает звуковая членораздельная речь. 

Конечно, для того чтобы какое-нибудь явление могло быть 
обозначено в языке, оно прежде должно быть выделено, что 
и происходит первоначально в практической деятельности лю- 
дей. В производстве люди, говорит Маркс, «фактически начи- 
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нают с того, что присваивают себе предметы внешнего мира, как 
средства удовлетворения их собственных потребностей и т. д. и 
т. д.; позднее они приходят к тому, что и словесно обозначают 
их как средства удовлетворения их потребностей, — каковыми 
они уже служат для них в практическом опыте, — как предметы, 
которые их удовлетворяют» '.. 

Итак, язык, возникающий в процессе труда, становится не 
только средством общения, но и формой сознания. Сознание от- 
дельного человека и есть отражение им действительности, как 
бы преломлённой сквозь призму выработанных в общественной 
практике и закреплённых в языке представлений, нонятий. По- 
этому оно возможно лишь в условиях существования языка и 
общественного сознания. 

Сознание человека представляет собой конкретно -исто- 
рическую форму психики. Это значит, что оно приобретает 
разные особенности в зависимости от характера обществен- 
ных условий жизни людей, изменяясь вслед за развитием их 
экономических отношений. При этом, так как сами обще- 
ственные условия жизни развиваются не в порядке постепенных 
количественных изменений, но путём изменений качественных, 
скачкообразных, то и их сознание изменяется в ходе обществен- 
но-исторического развития также качественно. Оно обладает 
одними чертами в условиях, когда люди борются с природой 
сообща, на первоначально-коммунистических началах; оно при- 
обретает другие черты в связи с развитием частно-собственни- 
ческих отношений; оно меняется, наконец, ещё раз в условиях 
строительства социалистического общества. 

«..Было время, — говорит товарищ Сталин, — время перво- 
бытного коммунизма, когда человек не признавал частной соб- 
ственности; наступило время, время индивидуалистического про- 
изводства, когда частная собственность овладела чувствами и 
разумом людей; наступает новое время, время социалистического 
производства, — и что же удивительного, если чувства и разум 
людей проникнутся социалистическими стремлениями. Разве бы- 
тие не определяет собой «чувства» и взгляды людей?» 2. 

На ранних этапах развития первобытнообщинного строя, 
когда люди, уже владевшие примитивными орудиями, были 
объединены общим трудом и общей собственностью, когда не 
существовало общественного разделения труда и не было част- 
ной собственности, когда не было эксплоатации человека чело- 
веком, сознание людей только ещё формировалось. 

Как об этом свидетельствует древнейшая история языка, 
круг обозначаемых в языке и сознаваемых людьми явлений 
ограничивался лишь тем, что было непосредственно связано с 
производством. Лишь постепенно круг сознаваемого людьми всё 
более расширялся. 


' Маркс и Энгельс, Соч. от. ХУ, стр. 462. 
2 Сталин, Соч., т. [, 1946, стр. 338. 


47 


А 


Главная же психологическая черта, характеризовавшая ‘со- 
знание людей на этих этапах исторического развития, состояла. 
в том, что общественное значение сознаваемых явлений, и. 
щённое и отражённое в языке и в сознании коллектива, и. 
смысл этих явлений для отдельного челсвека совпадали | 
между собой. Между ними не было принципиального различия, 
не было противоречия. Это объясняется тем, что члены перво- 
бытного трудового коллектива стояли в общественно одинаковых 
отношениях к средствам и к продукту производства. 

В связи с переходом к родовому обществу, а затем к обще- 
ству рабовладельческому, происходит коренное изменение осо- 
бенностей сознания людей. Однако новая структура сознания, 
отражающая частно-собственнические — отношения 
людей, получает своё полное развитие лишь на поздних этапах 
классового общества — в обществе капиталистическом. 

Главное, важнейшее изменение сознания человека в условиях 
классового общества связано с тем, что оно становится классо- 
вым. Теперь то, как выступают перед человеком явления окру- 
жающей его действительности, как они осознаются им, какой 
личностный смысл они для него приобретают, прямо уже не сов- 
падает с их общественным значением и с тем, как они отража- 
ются в сознании общества, которое тоже является теперь клас- 
совым, выражающим отношения и интересы ГОСПОД 
класса. 

В условиях классового общества объективное содержа- 
ние деятельности человека и её объективный результат не 
совпадают с её смыслом для самого человека, с её 
субъективным результатом. Поясним это примером. 

Деятельность первобытного загонщика субъективно побуж- 
дается его долей в общей добыче, что отвечает его потребностям 
и придаёт смысл его деятельности. Эта добыча является и объ- 
ективным её продуктом. В условиях капиталистического 
производства наёмный рабочий субъективно также стремится в 
итоге своей деятельности удовлетворить свои потребности, на- 
пример, в пище, одежде, жилище и т. д. Однако объектив- 
ным продуктом его деятельности является совсем иное: руда, 
которую он добывает, дворец, который он строит. Его трудовая. 
деятельность субъективно имеет для него другой смысл, чем то, 
что она представляет собой объективно. Это объясняется 
тем, что в условиях капитализма он добывает руду не ради удо- 
влетворения общественной потребности в руде, а вынужден де- 
лать это ради необходимости в заработке. ‚ 

В капиталистическом обществе всё вообще (не только пред- — 
меты потребления, но и труд человека, и его мысли, и его чув-_ | 
ства) принимает вид товара, везде господствуют отношения 
купли-продажи. Поэтому всё приобретает для человека как бы 
двойственный, противоречивый вид, и эта двойственность из- 
вращает даже самые элементарные помыслы и чувства людей. 
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‘Художник вынужден писать картину ради денег, ничего общего 
с живописью не имеющих, а для капиталиста, который покупает 
картину, она может иметь смысл не произведения искусства, а 
ценности, в которую выгодно поместить деньги, или, может быть, 
смысл вещи, свидетельствующей о процветании его фирмы. 

Такое несовпадание смысла явлений для сознания человека 
и их объективного общественного значения с особенной силой 
проявляется на полюсе капитала. Если для сознания рабочего, 
вынужденного продавать свой труд, он всё же никогда не пре- 
вращается только в товар, то для капиталиста весь смысл произ- 
водства, которым он владеет, заключается именно в той при- 
были, какую он получает. 

На полюсе капитала индивидуалистические мотивы, порож- 
даемые частной собственностью, придают помыслам и чувствам 
людей всё более эгоистический, бесчеловечный характер. Они 
пробуждают низменные, корыстные влечения и вместе с тем соз- 
дают у человека чувство одинокости, ибо «собственность разъе- 
диняет» '. 

Иначе обстоит дело на полюсе труда. Рабочие не только про- 
дают свой труд, но и вступают в определённые отношения с по- 
купающими, эксплоатирующими их труд — с одной стороны, и 
с своими собратьями по труду — с другой. Эти отношения выра- 
жаются в классовой борьбе, которую они ведут против эксплоа- 
таторов, и в практическом объединении рабочих, освобождаю- 
‘щем их от господства частно-собственнических побуждений и 
‘создающем у них чувство коллективности. Им открывается 
братство людей, и тогда, говорит Маркс, с их «загрубелых от 
труда лиц глядит на нас вся красота человечества» 2. В процессе 
этой борьбы и этого объединения рабочие, труд которых приоб- 
ретает всё более коллективный характер, чувствуют настоя- 
щий смысл явлений окружающей действительности. У них по- 
является потребность правильно осознать эту действитель- 
ность, что и выражается в их влечении к социалистической идео- 
логии, к научному социалистическому сознанию, в нарастающем 
сопротивлении буржуазной идеологии. 

Усваивая социалистическую идеологию, которая отражает 
действительный смысл общественных явлений, рабочие 
осознают его, в результате чего их революционная борьба про- 
ТИВ поработителей утрачивает свой стихийный характер, стано- 
вится сознательной политической борьбой. 

При известных исторических обстоятельствах она приводит 
к уничтожению частно-собственнических отношений, к установ- 
лению новых, социалистических отношений, которые составляют 
основу возникновения нового сознания, отражающего эти новые 
общественные отношения. 


1 Ленин, Соч., т. ХХУ, стр. 97. 
2 Маркс и Энгельс, Соч., т. Ш, стр. 661. 
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Это новое сознание характеризуется тем, что прежнее про- 
тиворечие между объективным значением деятельности че- 
ловека и тем смыслом, который она имеет для негосамого, 
устраняется. 

Социалистический рабочий так же, как и рабочий капитали- 
стического предприятия, занимается добыванием руды и т. д., 
но для него эта работа имеет уже иной смысл. Её мотив и её 
объективный продукт не являются теперь чуждыми друг другу, 
потому что теперь он работает не на СО а на себя, 
на свой класс, на общество. 

Из тяжёлой обузы, какой является подневольный труд, он 
превращается теперь в дело чести и славы. _ 

Социалистический рабочий получает за свой труд заработ- 
ную плату, но не в этом заключается для него главный смысл 
его труда. Труд увлекает его теперь самим своим содержанием, 
становится трудом творческим. 

Это изменение смысла труда прекрасно выражено, например, 
в биографии Стаханова. Стаханов пришёл в шахту с мечтой о 
коне, об отдельном хозяйстве. Он пришёл сюда «по обычаю де- 
дов, идти в шахту на заработки, только чтобы хозяйством обза- 
вестись...» В этом и заключался для него смысл его труда в 
шахте. 

Попросился он в коногоны, коня своего холил, работа у него 
с ним спорилась. И, сам не замечая того, Стаханов всё больше 
втягивался в жизнь шахты. Но это была уже не прежняя жизнь, 
не такая, как при прежних хозяевах. Он видел много новых ве- 
щей, узнавал новых людей. С Дюкановым они вели долгие бе- 
седы об угле, о прорыве на шахте. В этих беседах он восприни- 
мал социалистическую идеологию, и новая жизнь шахты всё бо- 
лее ясно осознавалась им. «Он уже думал не столько о коне, 
сколько о тоннах чёрного золота, которое недодаёт шахта 
стране». Стаханов стал забойщиком, стал. прекрасным, умелым 
рабочим, стал интересоваться своим делом, всей промышлен- 
ностью. 

«Стаханов увидел, что шахта — это не только заработок, но 
что человек может гореть заботой о ней, как горят люди заботой 
о жене, о детях. 

Как-то жена напомнила Стаханову о его заветной цели: 

— Ты на лошадь давным-давно с лихвой заработал, — ска- 
зала она, — довольно маяться, поедем в деревню! 

Эти слова прозвучали для него неожиданно чуждо». 

Мотив труда изменился; новый мотив труда, а следовательно, 
и новый смысл труда теперь уже не является посторонним, чуж-_ 
дым объективному, общественному значению. Напротив, обще- 
ственное значение труда теперь полностью соответствует смыслу 
труда для каждого отдельного человека. 

Новые мотивы труда создают и новое отношение к 
овладению техникой труда, способами труда, произ- 
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водственными операциями. Овладение техникой труда пере- 
стаёт уже быть только условием заработка или, как это бывает 
для предпринимателя-капиталиста, условием получения прибыли, 
т. е. условием достижения результата, который ничего общего 
с существом самого производства и его продукта не имеет. Оно 
выступает теперь для человека в своём действительном со- 
держании, т. е. как условие высокой производительности труда. 
Понятно, что тяга к знанию теперь особенно усиливается. «Ни 
о чём я так много не мечтаю, — говорил Бусыгин на Первом 
всесоюзном совещании стахановцев, — как об учении». 
Стахановское движение и есть движение за то творче- 
ское овладение культурой труда, которое стало 


возможным лишь на основе новых, социалистических отношений. 


Оно является решающе важным для развития человеческого 
сознания, для его интеллектуального обогащения. 

В результате коренного изменения характера труда, которое 
привело к тому, что советский человек стал видеть в нём важ- 
нейшее общественное и, вместе с тем, кровное своё дело, его 
личные мотивы и цели, его интересы и его понимание жизнен- 
ных явлений поднялись до уровня общенародных, общегосудар- 
ственных, политических. А это значит, что поднялся, вырос и сам 
человек. 

«Теперь советские люди не те, какими они были 30 лет назад. 
Духовный облик нынешних советских людей виден прежде 
всего в сознательном отношении к своему труду, как к делу 
облчественной важности и как к святой обязанности перед Со- 
ветским государством», говорил В. М. Молотов на торжествен- 
ном заседании Московского Совета 6 ноября 1947 г. 

Новый духовный облик советского человека, новое строение 
его сознания находит своё выражение прежде всего в общих 
качествах его личности. Именно эти общие качества и опреде- 
ляют собой отдельные психологические его черты, особенности 
отдельных психических его процессов. 

Перед советскими людьми открылись величайцие цели, и они 
почувствовали реальность открывшихся перед ними перспектив. 
А ведь великие цели — это значит и великая ‘творческая воля, 
так же как реальность перспектив — значит и практическая 
устремлённость, революционный реализм, талант организации. 
Вместе с тем сознание общенародности своих целей и перспек- 
тив ведёт к сознанию великой своей ответственности перед 
страной, перед всем человечеством, порождает высокое чувство 
долга, — то чувство, с которым советские патриоты совершают 
трудовые и воинские подвиги, совершают их не ради награды, 
не из честолюбивых мотивов, а потому, что иначе не может по- 
ступить человек. 

Эти психологические качества личности советского человека 
стали возможны благодаря тому, что социалистические отноше- 
ния возвратили человеку истинную, общественную его сущность, 
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которая была извращена господством частной обаеНОстн 
‚противопоставившей человека обществу и другим людям. — 
Психологические качества нового человека, человека эпохи. 
‚ перехода к коммунизму, не возникают внезапно и сами собой, 
` стихийно. Они активно воспитываются в борьбе, во всей прак- 
` тике строительства социалистического общества, и процесс их 
’ формирования, конечно, отнюдь не завершён. Переход от социа- 
лизма к коммунизму требует дальнейшего развития новых пси- 
хологических качеств человека и устранения таких особенностей 
человеческой психики, которые являются пережиточными, порож- 
дёнными капитализмом и его идеологией. Поэтому сейчас за- 
дачи воспитания коммунистического сознания и борьба против. 
старых психологических черт, противоречащих новому бытию 
людей, приобретают особо важное значение. 


5. РАЗВИТИЕ ПСИХИКИ РЕБАНКА _ 


а) Общая характериетика развития пеихики ребёнка 


еловек проходит от рождения до зрелости сложный путь 
психического развития. Сравнивая между собой психические про- 
цессы ребёнка в младенческом и в преддошкольном возрасте, в 
возрасте 4—5 лет, в начале школьного обучения, у подростка и 
у юноши, мы видим, что между ними существует огромное раз- 
личие, причём не только количественное, но и качественное. Па- 
мять маленького ребёнка, например, не просто слабее или 
сильнее памяти старшего школьника, но она у него иная, чем 
у школьника. Маленькие дети часто гораздо легче и быстрее, 
чем старшие, запоминают стихи, слова иностранного языка. 
ит. п., и на этом основании иногда говорят, что у них память 
лучше, чем у старших. Однако это не вполне так. Требования, 
которые предъявляются к памяти старших школьников, совер-. 
шенно невозможно предъявить первоклассникам, и это объяс- 
няется тем, что память на разных этапах развития характери- 
зуется различными особенностями и в процессе развития изме-. 
няется качественно. 

То же самое относится и к другим психическим процессам. 
Можно ли, например, считать, что детям дошкольного возраста 
свойственны более яркие эмоциональные состояния, т. е. что. 
они, как говорят, эмоциональнее, чем подростки и юноши? 
В каком-то отношении это верно. Но вместе с тем эмоции в 
старшем возрасте гораздо богаче, глубже, устойчивее. Значит, _ 
и развитие эмоциональных процессов также И 
изменением их качественных особенностей. 

Исчерпывается ли развитие усихики человека этими каче- 
ственными изменениями отдельных психических про- 
цессов? Безусловно, нет, потому что в ходе развития пере- 
страиваются не только отдельные, частные психические процес-. 
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сы, но меняется и весь психический облик ребёнка, 
весь строй его психики. Существует, например, типич- 
ный психический облик ребёнка-дошкольника, облик подростка, 
юноши. Изменения отдельных, частных психических процессов. 
всегда выражают собой общее изменение психики человека и 
могут быть до конца поняты только в свете этих общих измене- 
ний. Поэтому, для того чтобы понять, как развиваются те или 
иные психические процессы ребёнка, нужно представить себе об- 
щий ход его психического развития. В младшем школьном воз- 
расте, например, происходит существенная перестройка мысли- 
тельных процессов ребёнка. Эту перестройку нельзя, однако, 
ясно понять, если отвлечься от тех изменений психики ребёнка, 
которые происходят в связи с переходом его к систематиче- 
скому обучению в школе. 

Чем характеризуется общий ход психического развития ре- 
бёнка, общие изменения в его психике? 

Развитие психики ребёнка представляет собой процесс ста- 
диальный. Это значит, что, рассматривая этот процесс, мы 
обнаруживаем в нём отдельные, качественно своеобразные пе- 
риоды. Таковы, например, периоды преддошкольного и дошколь- 
ного детства, период младшего школьного возраста и т. д. Каж- 
дый из них отличается своими характерными особенностями и 
главными, решающими изменениями в психике ребёнка. 

Стадиальность развития психики ребёнка означает, далее, 
что отдельные периоды, или стадии, психического развития ре- 
бёнка сменяют друг друга строго закономерно: каждая 
последующая стадия подготавливается внутри предшествующей, 
и переход от одной стадии к другой совершается не случайно. 
Например, та стадия психического развития, которая приходится 
на дошкольный возраст ребёнка, в определённый момент неиз- 
бежно уступает своё место другой, более высокой стадии. Обычно 
это происходит в связи с поступлением ребёнка в школу, но, 
если в силу тех или иных обстоятельств дальнейшая жизнь ре- 
бёнка складывается как-нибудь иначе, переход к следующей 
стадии психического развития всё же совершается, хотя и в 
иной форме и хотя эта новая стадия может характеризоваться 
уже иными особенностями. 

Наконец, стадиальность психического развития означает, что 
переход от одной стадии к другой совершается не в порядке по- 
степенности, а скачкообразно. В психическом развитии детей 
такие скачкообразные изменения очень ярки: ещё совсем не- 
давно ребёнок вёл себя, как настоящий дошкольник, и вдруг в 
его поведении начинают обнаруживаться психологические чёр- 
точки, типичные для школьного возраста. 

Таким образом, психическое развитие отдельного человека, 
как и развитие психики в ходе биологической эволюции и в про- 
цессе исторического развития человеческого общества, представ- 
ляет собой стадиальный, внутренне противоречивый процесс. 
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Этот процесс имеет, однако, и свои специфические особенности. 

Главнейшие из них порождаются тем, что ребёнок разви- 
вается как член человеческого общества. Это значит, что разви- 
тие его психики происходит в условиях, созданных предшествую- 
щими поколениями людей. Он окружён вещами, которые являют- 
ся продуктом общественного производства; он вступает в суще- 
ствующие, уже сложившиеся общественные отношения между 
людьми; он встречается с явлениями общественного сознания -—- _ 
с известным кругом взглядов, понятий окружающих его людей. 

Из всего этого вытекает важное следствие: в ходе своего 
развития ребёнок овладевает тем, что создано человечеством, 
усваивает опыт общественной практики людей. Он 
учится пользоваться окружающими ‘его вещами, т. е. овладе- 
вает общественно выработанными способами 
действия с ними. Он вступает постепенно во всё более ши- 
рокий круг отношений с окружающими людьми, овладевает этими 
отношениями и связанными с ними способами и фор- 
мами поведения. Он, наконец, усваивает язык людей и. 
овладевает тем, что им известно об окружающем его мире, тем, 
как они представляют его себе, как он отражается, сознаётся. 

Развитие психики ребёнка совершается в процессе обучения 
ц воспитания в соответствии с определёнными целями, выражаю- 
щими требования общества, и под определяющим влиянием 
взрослых. 

Психическое развитие ребёнка осуществляется в зависимо-. 
сти от конкретно-исторических условий, в каких жи- 
вёт ребёнок. Понятно поэтому, что в различные исторические 
эпохи, характеризующиеся различными условиями жизни обще-. 
ства, развитие детей протекает по-разному. В классовом обще- 
стве оно зависит также от того, в условиях жизни какого класса 
развивается ребёнок. Общие законы развития психики ребёнка 
всегда находят, следовательно, своё конкретное выражение в за- 
висимости от тех или иных общественных условий его развития. 


6) Теории развития ненхики ребёнка 


Правильное теоретическое понимание того, от чего зависит 
ход развития психики ребёнка, что определяет собой те или 
иные психологические особенности ребёнка, подростка и юноши, 
очень важно для всей практики воспитания и обучения. 

В буржуазной психологии господствующей теорией развития 
психики ребёнка является «теория двух факторов». Сущность 
этой, в корне ложной, теории состоит в том, что развитие пси- 
хики детей будто бы прямо определяется двумя факторами: с од- 
ной стороны, свойствами ребёнка, которые заложены в нём от 
природы и которые зависят в конечном счёте от его наслед- 
ственности, а с другой стороны — окружающей ребёнка внеш- 
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ней средой. При этом одни авторы, стоящие на почве этой 
теории, особенно подчёркивают биологический фактор — 
наследственность ребёнка, а социальный фактор, т. е. среду, 
рассматривают лишь как условие, благоприятствующее выявле- 
нию одних наследственных способностей и свойств ребёнка и 
тормозящее выявление других. Другие же, наоборот, считают 
главной силой, определяющей судьбу детей, социальный 
фактор — среду, в которой протекает развитие ребёнка, причём 
сама эта среда рассматривается ими как нечто неизменное и 
поэтому фаталистически предопределяющее собой развитие ре- 
бёнка. С точки зрения теории «двух факторов», то, как будет 
‚ развиваться и чем станет ребёнок, заранее, следовательно, пред- 
определено наследственностью ребёнка и окружающей его сре- 
дой. Этим положением сторонники теории «двух факторов», не- 
зависимо от только что указанного различия в их взглядах, 
одинаково, хотя и разными путями, пытаются обосновать право 
на господство «высших рас» и эксплоататорских классов. Одни 
из них утверждают фатальную роль наследственности, другие — 
столь же фатальную зависимость «судьбы» ребёнка от того, на- 
сколько благоприятны были внешние, «средовые» условия его 
развития. 

Постановление Центрального Комитета ВКП(б) «О педоло- 
гических извращениях в системе наркомпросов» от 4 июля 
1936 г. ‘со всей чёткостью разоблачило лженауку «педологию», 
выдвинувшую, на основе этой «теории двух факторов», свой 
главный «закон» — закон Ффаталистической — обусловленности 
судьбы детей биологическим и социальным факторами. Как ука- 
зал в своём постановлении Центральный Комитет партии, «этот 
глубоко реакционный «закон» находится в вопиющем противо- 
речии с марксизмом и со всей практикой социалистического 
строительства, успешно перевоспитывающего людей в духе со- 
циализма и ликвидирующего пережитки капитализма в эконо- 
мике и сознании людей». 

Так называемая «педология» грубо недооценивала ту важ- 
нейшую, ведущую роль, какую играют в психическом развитии 
ребёнка воспитание и обучение. Столь же грубо недооценива- 
лась ею и роль учителя, который незаконно освобождался педо- 
логией от своих основных педагогических обязанностей и прав. 
Если считать определяющими факторами развития наследствен- 
ность и среду, то естественно, что вся жизнь ребёнка, его дея- 
тельность и, в частности, его учение, составляющее важнейшее 
содержание детской жизни, представляются не имеющими само- 
стоятельного значения, а зависящими лишь от этих «факторов». 
Поэтому реальная жизнь ребёнка, его обучение и воспитание, 
а значит, и педагогическая деятельность учителя игнорировались 
так называемой педологией. Всё внимание переносилось на 
«изучение» среды и «наследственных способностей» ребёнка, 
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для чего применялись различные «обследования» и антинауч: — 
ные методы — так называемые «тесты одарённости», наносившие 


вред ребёнку. На основании испытаний при помощи таких тестов 
на ребёнка нередко накладывалось клеймо умственной неполно- 
ценности и, вместо педагогической помощи, в которой он нуж- 


дался, его выбрасывали из нормальной школы, что имело губи- _ 


тельное влияние на всё его дальнейшее развитие. 

На позициях, принципиально противоположных теории «двух 
факторов», стоит диалектико-материалистическая теория раз- 
вития психики ребёнка. 

Она не отрицает значения ни среды, ни врождённых задат- 
ков. Однако как среда, так и врождённые задатки не являются 
теми главными силами, которые сами по себе определяют пси- 
хический облик ребёнка и от которых зависит его развитие. 


№ 


хз 


Внешние условия, среда, которая окружает ребёнка, никогда. 


не выступает в развитии как нечто неподвижное, неизменное. 
Она не только изменяется людьми, но и сам ребёнок, вступая 
в активное отношение к ней, меняет её влияние”на себя. Одни 
явления он воспринимает как отрицательные и относительно 
рано начинает активно противодействовать. им, другие воспри- 


нимает как положительные и поэтому стремится к ним, отаВ 


перед собой соответствующие цели. 


Чем Я то. вак воспринимает, как сознаёт ре- 


бёнок скружающий его мир? Это определяется тем, как скла- 
дываются его жизненные отношения, каково содержание его 
деятельности. Деятельность же ребёнка не развивается сти- 
хийно. Решающая роль принадлежит здесь воспитанию. Уже с 
самых первых шагов своей жизни ребёнок ‘начинает овладевать 


общественно выработавным опытом. Он обучается человече-_ 


ским способам действия, он овладевает языком, в словесных зна- 


чениях которого обобщена, отражена окружающая его действи- 


тельность. Вместе с тем он встаёт перед требованиями окружаю- 
щих, которые не только обучают его, но и активно строят его от- 
ношения к окружающему, т. е. активно воспитывают его. Этот 


сознательно направленный процессе воспитания, подчинённый. 
определённым целям, выдвигаемым обществом, осуществляется _ 
сначала в семье, в детском саду, затем в школе. В этом процессе. 


и совершается развитие психики ребёнка, развёртывание его = 


деятельности, Формирование его сознания. 
То же самое относится и к роли врождённых задатков в 


развитии психики ребёнка. Нельзя отрицать того факта, что 


дети обладают от природы неодинаковыми задатками,; однако. 


сами по себе эти задатки развития психики ребёнка не опреде- ' 


ляют. Способности и другие качества личности ребёнка хотя. 


и обусловлены наличием определённых задатков, но пред- 


ставляют собой не просто итог их «выявления», а продукт Ваз. 


вития основных видов его деятельности. Проявятся ли задатки, 
и как именно они проявятся, — зависит не от них самих, а от 
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того, как будет идти жизнь человека, каковы будут условия 
и содержание его деятельности. Могут ли, например, развиться 
художественные задатки ребёнка, если возможность занятия 
искусством будет полностью закрыта для него? Разумеется, нет. 

Наоборот, если перед человеком широко открыты пути для 
развития его деятельности, то свойственные ему задатки дадут 
полный расцвет. Это доказывается всей практикой нашего со- 
циалистического общества, создавшей всенародный подъём. 
творчества во всех областях практики, науки, искусства и пре- 
вратившей нашу страну в подлинную страну талантов. 


в) Стадии развития психики ребёнка 


Как уже было. сказано, развитие психики ребёнка проходит 
ряд качественно своеобразных периодов, или стадий. 

В отличие от буржуазных психологических и «педологиче- 
ских» периодизаций детства, которые онирались на такие психо- 
’ логические признаки, как, например, господство инстинктов, на- 
выков или интеллекта, или даже на чисто физиологические при- 
знаки, как, например, развитие зубов, половых желез и т. п., мы 
‘кладём в основу периодизации психического развития ребёнка 
общий тип его жизненных отношений и харак- 
тер соответствующей им ведущей деятель 
ности. Ведущая деятельность и есть та деятельность, в про- 
цессе которой происходят главнейшие изменения в психике 
ребёнка. В дошкольном возрасте такую роль выполняет 
игра. В школьном возрасте ведущей деятельностью 
является учение в школе. Такие явления, как произволь- 
ность внимания, теоретический характер мышления, чувство 
долга и’ т. п., развитие которых особенно заметно происходит 
_в школьном возрасте, формируются именно в процессе система- 
тического обучения и воспитания в школе. 

Изменения в ходе психического развития ребёнка, характе- 
’ризующие собой переходы от одной стадии к другой, или «меж- 
стадиальные» изменения, не являются, конечно, единственными. 
Внутри каждой стадии развития в свою очередь происходят 
психологические сдвиги, которые подготавливают переход к 
следующей стадии, делают его внутренне необходимым. Это 
«внутристадиальные» изменения в психике ребёнка. 

Уже давно было известно, что в некоторых случаях пере- 
ходы от одной стадии развития к другой связаны с появлением 
‚в поведении ребёнка отдельных отрицательных черт. Это дало 
повод говорить о «кризисах», как якобы неизбежных спутниках 
“психического развития ребёнка. Были описаны кризисы в воз- 
расте трёх, семи лет, кризис подросткового возраста; иногда 
’ выделялся также кризис перехода к зрелости. | 
1 В действительности, однако, «кризисы» в развитии отнюдь 
не являются неизбежными. В нормальных условиях ПеролОВН 
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от одной стадии к другой могут происходить без всяких отри- 
цательных проявлений. Психическое развитие ребёнка совер- 
шается не стихийно, а в процессе организованного воспитания. . 
В процессе же воспитания ребёнок своевременно ставится 
перед такими новыми задачами, которые отвечают его изменив- 
шимся потребностям и его новому изменившемуся сознанию. 
Зто и обеспечивает возможность переходов к высшим стадиям 
развития без каких бы то ни было сопутствующих им отрица- 
тельных явлений. 

Стадии развития психики ребёнка совпадают с определён- 
ными возрастными периодами, однако это совпадение не яв- 
ляется абсолютно точным; в отдельных случаях возможны значи- 
тельные сдвиги возрастных границ в ту или другую сторону. 
Особенно это относится к старшим возрастам, так как чем выше 
стадия развития психики, тем больший промежуток времени она 
длится и тем изменчивее её возрастные границы. Напротив, 
стадии развития, которые приходятся на более ранний возраст, 
гораздо короче и имеют более определённые возрастные гра- 
НИНЫ. 


1) Новорождённый ребёнок (00 2 месяцев). 


Ребёнок родится, обладая относительно высоко развитыми 
органами чувств, органами движения и нервной системой, фор- 
мирование которых происходит ещё во внутриутробном периоде. 
У новорождённого отмечаются зрительные и слуховые ошущения, 
ощущения положения тела в пространстве, обонятельные, кож- 
ные и вкусовые ощущения. У него отмечаются также многочислен- 
ные элементарные рефлексы и некоторые более сложные дви- 
жения, связанные с кормлением. 

Нервная система новорождённого в общем уже полностью 
анатомически оформлена. Оформлена со стороны своего общего 
строения и кора головного мозга. Однако развитие её микроско- 
пической структуры ещё далеко не завершено; в частности, 
миэлинизация нервных волокон двигательных и чувствительных 
зон коры (т. е. покрытие их миэлиновыми оболочками) только 
начинается, вследствие чего они ещё не способны к изолирован- 
ному проведению возбуждения. Тем не менее нельзя смотреть 
на новорождённого, как на существо, живущее без участия коры; 
роль коры в активности новорождённого можно считать досто- 
верно установленной. 

Жизнь новорождённого по своему общему характеру на пер- 
вый взгляд мало чем отличается от его эмбриональной жизни. 
В состоянии покоя ребёнок сохраняет прежнюю эмбриональную 
позу; короткие отрезки бодрствования ещё недостаточно отде- 
ляются от сна, занимающего почти “/; всего времени. Внешняя 
активность ребёнка в значительной мере сосредоточивается 
вокруг удовлетворения потребности в пище и имеет весьма 
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примитивную форму акта сосания; переместительные движения 
и ручные предметные движения отсутствуют вовсе. Однако 
происходящее при рождении физическое и физиологическое 
отделение ребёнка от материнского организма создаёт с самого 
начала необходимость в сложных формах жизни. Для поддер- 
жания жизненных связей ребёнка с отделённой теперь от него 
средой требуется уже способность ориентировки в ней и внеш- 
нее активное поведение. 

Стадия новорождённого и представляет собой стадию пер- 
воначального формирования поведения. 

Характерная черта этой стадии состоит в том, что в то время 
как формирование двигательных процессов ограничивается 
простейшими актами поведения, сфера ощущений формируется 
особенно интенсивно. Это связано с тем, что в первые недели 
жизни удовлетворение потребностей ребёнка ночти целиком 
осуществляется матерью, которая укладывает ребёнка, придает 
ему удобную позу, помогает взять грудь, носит его и т. п. Все 
_ эти действия требуют от ребёнка высокого развития ориенти- 

ровочных и подготовительных реакций, без которых они не 
могут привести к успеху. Ведущая форма активности ново- 
рождённого и состоит в таких реакциях на поведение взрослого. 

Уже очень рано у новорождённых отмечаются ясно выра- 
женные ориентировочные реакции (затихание) на звук и, что 
весьма характерно, раньше всего на шюонот матери (рис. 13). 
Отмечается также ранняя диференциация обонятельных И 
вкусовых ощущений, которые развиваются избирательно, т. е. 
прежде всего наблюдаются ощущения, связанные с питанием 
ребёнка. Высокого развития достигают кожные ощущения со 
щёк, губ, слизистых рта, которые вызывают его «поисковые» 
движения. Хотя координация глаз на свет формируется уже в 
первые дни жизни, но зрительные восприятия форм вначале 
ещё отсутствуют, и ребёнок реагирует только на крупные или 
яркие движущиеся предметы. 

Индивидуальная изменчивость поведения на этой стадии уже 
ясно выражена, хотя настоящие кортикальные условные ре- 
флексы в лабораторных условиях впервые удаётся получить 
у детей значительно позже. 


2) Ранний младенческий возраст (00 6 месяцев). 


В возрасте 3—4 недель начинает подготавливаться переход 
к следующей, более высокой стадии психического развития. 
Характерным для этой подготовки является возникновение у 
детей своеобразной сложной реакции, выражающейся в общем 
оживлении ребёнка, в так называемой реакции «оживления», 
вызываемой присутствием человека (Щелованов, Фигурин). 
Развитие этой реакции начинается с того, что в ответ на прибли- 
жение говорящего человека ребёнок начинает улыбаться и у 
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Рис. 13. Реакция новорождённого на шопот матери. 


Верхняя кривая — запись дыхательных движений, вторая сверху — запись 
движений лобных мышц. Видно затихание этих движений во время шопо- 
та, начало которого отмечено опусканием линии %г». 


него возникает общая положительно направленная активность, 
первоначально ещё не диференцированная. Диференцируясь 
в дальнейшем, эта реакция даёт начало более сложным формам 
поведения, наблюдаемым уже на следующей стадии. 

Эта вторая стадия психического развития ребёнка — стадия 
раннего младенчества — характеризуется развитием действий 
с предметами и формированием восприятий. Начи- 
наются они с попыток хватания и ощупывания предметов руками 
при одновременной зрительной их фиксации. На этой основе 
происходит формирование зрительно-осязательных связей, в свою 
очерель лежащих в основе предметного воспитания (рис. 14). 

Как показывают специальные наблюдения, число прикосно- 
вений к предметам при зрительной фиксации их особенно резко 
возрастает на 5—6 месяцах (рис. 15). Значительных успехов 
достигает в это время ‘и развитие движений доставания ть 
мета, которые дают до 70% успеха. 

Развитие ручных предметных движений становится возмож 
ным в связи с развитием в эту пору переместительных движений: 
в возрасте двух месяцев ребёнок уже начинает держать голову, 
к четырём месяцам он сидит с р а в шесть месяцев — 
сидит самостоятельно. 

Пети начинают узнавать людей и вещи, их окружающие. 
Развивается зрительное сосредоточение и зрительное 
«ожидание»: исчезнувший предмет длительно провожается 
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о 
” взором (к шести месяцам — почти целую минуту), и ребёнок как 
°— бы готовится к тому, что предмет появится снова. 

у Особенно необходимо подчеркнуть, что как двигательные 
° ручные операции с предметами, так и предметное восприятие 
— формируются в условиях общения со взрослыми. 


® Возникая на основе реакции «оживления», эти процессы 


; ю 


— 


де 5 и 


ирис. 74. Координация глаза—руки. Рис. 15. Число случаев касания пред- 
иди. мета и одновременного фиксирования 
И на нём глаз. 


°  Пунктиром обозначены границы зрительной фиксации предмета и активных движений 
° руки младенца. Первоначально (верхний рис.) эти границы не совпадают между собой, 
® Затем наступает их совпадение, так что младенец, действуя рукой, может одновременно 
° зрительно воспринимать движение своей руки и предмет, которого она касается (ниж- 
И ме ний рис.). 
остаются и дальше включёнными в общение, благодаря чему 
‚ва следующих стадиях и происходит переход ребенка | 
сознанию. 


3) Поздний младенческий возраст 
(от 6 до 12—14 месяцев). 


Во второй половине первого года жизни ребёнка наступает 
решающее изменение общего строения его деятельности и 
° Форм психического отражения им действительности. В основе 
Этого изменения лежит развитие более сложного отношения ре- 
бенка к окружающему миру. 
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На седьмом месяце ручные предметные движения ребёнка 
достигают уже достаточно высокого развития: ребенок может. 
взять предмет, поднести его ко рту, оттолкнуть от себя. Он 
свободно управляет положением своего тела: самостоятельно 
переворачивается, делает попытки ползать, сам садится и на- 
чинает приподниматься, цепляясь за окружающие вещи. Всё 
это приводит к болыней самостоятельности ребёнка, в 
связи с чем общение с ним взрослых принимает более сложную 
форму совместной деятельности. Когда, например, 
ребёнок тянется к вещи, взрослый может только придвинуть её к 
нему, берёт же её ребёнок самостоятельно. Если прежде 
ребёнка сажали, поднимали, то теперь достаточно протянуть 
ему руку или поместить его возле барьера с перекладинами, 
а остальное ребёнок делает сам. Иначе говоря, всё чаще взрос- 
лый лишь подготавливает своим действием возможность выпол- 
нения действий ребёнком или в некоторых случаях, наоборот, 
завершает начатое им действие. Ребёнок, например, ототраняет 
от себя мешающий ему предмет, взрослый в ответ на это уби- 
рает его вовсе. Устанавливается «предметное общение» 
ребёнка с окружающими, которое характеризуется тем, что 
ребёнок вступает во взаимодействие с предметным миром через 
посредство взрослого, а общение со взрослыми начинает всё 
чаще происходить через посредство предметов. 

Таким образом, деятельность ребёнка управляется уже не 
восприятием отдельных предметов или их совокуп- 
ности, а сложным соотношением собственного 
предметного. действия: ребенка и дит 
взрослых. На этой основе у ребёнка и возникает первое 
сознавание предметов. 

В` «предметном общении» ребёнка со взрослыми форми- 
руется и речь ребёнка, вне которой невозможно оформление его 
пробуждающегося сознания. Дети всё чаще начинают отвечать на 
действия взрослого, сопровождаемые словом, уже не дожидаясь 
их результата; возникает понимание обращённой к ребёнку речи. 
Несколько позже и у самого ребёнка появляются жесты, 
обращённые к взрослому. Они формируются их хватательных 
движений, из попыток приблизиться к взрослому, на которые 
взрослый отвечает тем, что подаёт ребёнку предмет, подходит 
к нему и пр. Обычно они сопровождаются звуками голоса. Это 
уже настоящая речь, которая обозначает нечто объективное. _ 
Протягивая, например, руку к предмету и делая жест приближе- | 
ния его к себе, ребёнок обозначает этим жестом тот результат, 
который требуется им: действие и его объект («дай это»). 

Весьма ясно о том, что первоначальное развитие речи ребёнка 
происходит в условиях предметного общения, говорят дневни- 
ковые записи, согласно которым количество слов, впервые 
усвоенных детьми именно в этих условиях, составляет у восьми- 
месячных более 80%. 
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Другое важное изменение в поведении ребёнка, возникаю- 
шее в процессе предметного общения со взрослыми, состоит в 
том, что у ребёнка становится возможным неимпульсив- 
ное подражание взрослым. Этот факт представляет собой 
весьма важный шаг в его развитии, так как позволяет ему ов- 
ладеть общественно-выработанными способами 
действия, что не только обогащает, но и решительно 
перестраивает всю двигательную ‘деятельность детей. В конце 
стадии у них начинают вырабатываться специфически чело- 
веческие двигательные операции с предме- 
тами: полностью развивается противопоставление большого 
пальца, что является характерным для человеческой руки, и 
ребёнок начинает всё более совершенным способом захваты- 
вать и держать предметы рукой. 

К концу периода ребёнок овладевает и самостоятель- 
ной ходьбой, что также происходит в связи с общим разви- 
тием его деятельности и общения. 


4) Преддошкольный возраст 
(от 1 года до 9 лет). 


Все уже рассмотренные нами стадии развития психики 
ребёнка образуют как бы единый период возникновения и перво- 
начального развития специфически человеческой, общественной 
по своей природе, деятельности ребёнка и специфической для 
человека формы сознательного отражения дей- 
ствительности. Начиная с преддошкольного возраста, всё 
последующее психическое развитие детей совершается на основе 
всё большего вхождения их в жизнь окружающих людей. 

Сущность основных изменений в психике ребёнка от одного 
до трёх лет заключается в том, что он овладевает человече- 
скими отношениями к непосредственно окружающему его миру 
предметов, круг которых в связи с развитием у него самостоя- 
тельной ходьбы резко расширяется. 

Ребёнок познаёт свойства предметов через подражание дей- 
ствиям взрослых с ними, т. е. познаёт их именно как человече- 
ские предметы с общественно-фиксированными за 
ними функциями. 

На этой основе ребёнок овладевает и словами языка, ко- 
торые тоже сознаются им прежде всего как обозначающие 
предмет со стороны его функции. 

Овладение функцией предметов протекает у детей в двоякой 
форме. Во-первых, в форме овладения некоторыми простейшими 
навыками употребления таких вещей, как чашка, ложка и Т. п. 
Круг этих навыков, однако, весьма ограничен. Он далеко не 
охватывает всех окружающих ребёнка предметов. Поэтому 
одновременно у ребёнка широко развивается другая форма 
предметных действий — своеобразная игра с предметами, 
или, точнее, манипулирование с ними. 
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Впервые ‘ребёнок начинает воспроизводить действия. взрос слых. 
с предметами, подражая им, уже в возрасте 10—11 месяцев. 
Однако делает он это вначале лишь в условиях совместной. 
деятельности со взрослыми и по их инициативе, т. е. в процессе 
предметного общения со взрослыми. С началом же преддо- 
школьной стадии ребёнок начинает манипулировать вещами 
уже самостоятельно. Он ставит на ноги и кладёт ку застав- 
ляет её «ходить», «прыгать», подносит к её рту чашку. 

Характерным для этих действий является то, что сена, они 
уже не включены в общение со взрослыми, а направлены 
именно на овладение предметом, его функцией. Само общение 
начинает теперь включаться в выполнение этих действий. Их 
развитие и создаёт условия, в которых протекает речь ребёнка, 
чаще всего носящая в этом возрасте характер так называемой 
«ситуативной» речи, т. е. речи, включённой в ситуацию действия 
с поедметами. 

Отличие этих манипуляций с предметами от игры дошкольни- 
ков состоит в том, что, манипулируя, например, с куклой, ре- 
бёнок не создаёт никакой воображаемой ситуации и 
не принимает на себя ‚роли взрослого, ограничиваясь лишь 
изображением его действия. Поэтому содержание таких 
манипуляций, в отличие от содержания дошкольных игр, обычно 
ограничивается простыми повторениями одного и того же дей- 
ствия, которое иногда продолжается очень долго. — 

В процессе действенного овладения ребёнком непосред- 
ственно его окружающим предметным миром у него интенсивно 
развиваются процессы восприятия, анализа, обоб- 
щения. Манипулируя вещью, ребёнок выделяет её различные 
свойства; перенося то же самое действие на другие вещи и 
открывая в них такие же свойства, ребёнок объединяет все 
эти предметы в одну группу и соответственно этому обозначает 
и осознаёт их. | 

К концу стадии активность’ ребёнка вызывается уже не 
только непосредственной встречей с предметом или каким-либо 
побуждением со стороны взрослого, но и «мысленно» воз- 
ника ающими намерениями самого ребёнка. 
В это время ребёнок стремится осуществлять всё больший 
круг известных ему действий. Постоянные требования ребёнка: | 
«я сам» — составляют один из симптомов начала _ Новой стадии 
психического развития ребёнка. 


5) Дошкольный возраст (01 3 00 7 лет). 


Ребёнок вступает в дошкольную стадию своего развития, уже 
освоив круг ближайших, непосредственно доступных ему пред- 
метов. Этот тесный круг, однако, не исчерпывает открывшегося . 
ему широкого мира, который он видит вокруг себя, о котором 
`ему рассказывают окружающие, который изображён на страни-. 
цах книжек, о котором говорится в стишках. Он стремится ов-. 
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’ладеть и этим более широким миром, причём овладеть в форме 
‘действия. В этом стремлении к действию он исходит уже 
не из того, что он может сделать, а из того, что он видит, 
о чём он слышит. Многие из действий, однако, ему еще не- 
доступны. Он ещё не владеет и не может овладеть нужными 
для них операциями, навыками, уменьями. На этой почве и воз- 
никает характерное для данного возраста противоречие между 
стремлением ребёнка к действенному овладению миром 
предметов и ограниченностью его возможностей. 
Разрешается это противоречие в возникающей в эту пору 
сюжетной игре ребёнка. Сюжетная игра и является типич- 
ной деятельностью ребёнка в дошкольном периоде его развития. 

В сюжетной игре, как и в играх-манипуляциях, ребёнок 
воспроизводит известные ему действия. Но в то время как в 
играх-манипуляциях ребёнок воспроизводит то, к а к выполняется 
действие, т. е. способ действия, в сюжетной игре он вос- 
производит, что именно делается, т. е. содержание дей- 
ствия, пользуясь доступными ему способами его выполнения. 
’ Поэтому содержание игрового действия в сюжетной игре 
должно непременно отражать реальное содержание 
этого действия, способы же выполнения действия могут быть 
‚любыми. 

Эта особенность сюжетных игр объясняется тем, что отно- 
шение ребёнка к предметному миру в дошкольном возрасте уже 
не то, каким оно было в преддошкольном возрасте. Если поежде 
ребёнок ещё только подходил к овладению специфически че- 
° ловеческим отношением к предмету, то теперь предметы уже 
достаточно чётко выступают для него, как характеризующие 
именно человеческие отношения, различные функции людей. 

Книжка, бумага, перо и чернила =— это то, с чем имеет дело 
старший брат — ученик школы; винтовка, пушка, танк — это то, 
чем действуют солдаты. Овладеть предметом — значит, поэтому, 
для ребёнка прежде всего принять на себя определённую 
роль— роль человека, оперирующего данным предметом. 
Управлять автомобилем — это значит действовать так, как дей- 
ствует шофер, ездить на лошади — делать то, что делает всад- 
ник. “Сюжетные игры дошкольников поэтому называются также 
‚ ролевыми играми. | 

На первый взгляд может показаться, что в игре дети от- 
ходят от реальности, но это не так. Напротив, игра — это «путь 
детей к познанию мира, в котором они живут и который они 
призваны изменить» (М. Горький). 
®— В сюжетной игре дети отражают и творчески осваивают то, 
что происходит вокруг них. Источником их игр служат впечат- 
ления, которые они получают от окружающего, события, о ко- 
торых они слышат. Посещение зоопарка, путешествие по желез- 
ной дороге, услышанный рассказ об арктической экспедиции, 
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события войны, строительство завода — всё это находит своё 
отражение в сюжетных играх дошкольника. | 
й Игра. детей в дошкольном возрасте имеет многообразные 
‘формы. Сюда относятся различные типы ролевых игр, подвиж- 
ные игры, игры настольные. 

В этих многообразных играх детей можно выделить некото- 
рые основные моменты, характерные ‚для развития игры в до- 
школьном возрасте. Как показывают исследования советских 
психологов, одна из важнейших линий развития ролевой игры 
состоит в том, что сначала основное содержание игровой роли 
заключается в отношениях к вещам, с которыми дей- 
ствует ребёнок, а затем на первый план выступают отноше- 
ния к людям. Так, например, для ребёнка, играющего в 
«чаепитие», первоначально главное состоит в том, чтобы «раз- 
ливать чай», раскладывать по тарелочкам «угощение». Позднее 
же главное место начинают занимать отношения участников 
игры друг к другу: ребёнок, взявший на себя роль «мамы», де- 
лает замечания «детям», угощает «гостью», занимает её разгово- 
ром ит. п. Что же касается собственно предметных действий, то 
они всё более становятся условными. 

Другое важное направление развития дошкольной игры — 
это развитие игр ‹с правилами», т. е. таких игр, как, например, 
игра в прятки, настольные игры. Эти игры резко отличаются от 
ролевых игр — игр в «детский сад», в «войну» и пр. Но вместе с 
тем игра «с правилами» развивается именно из ролевой игры. 
Это объясняется тем, что в каждой роли, которую берёт на себя 
в игре ребёнок, уже содержится зерно известного правила — 
подобно тому как в преддошкольных играх-манипуляциях 
уже заключено зерно роли. Когда ребёнок берёт на себя, 
например, роль «часового», то тем самым он берёт на себя 
и выполнение определённых правил: он должен стоять на часах, 
не вступать в разговоры. Таким образом, развитие игр в этом 
возрасте заключается в переходе от игр с ясно выраженной 
ролью и скрыты м в ней правилом к играм, в которых правило 
выражено ясно. 

В сюжетных играх впервые формируется настояшее твор- 
ческое воображение ребёнка. Действуя в игре, напри- 
мер, «как кавалерист», ребёнок мысленно преобразует 
реальные условия, в которых протекают его действия. Он 
именно преобразует их мысленно, а не просто отвле- 
кается от них. Садясь верхом на палочку, он приспосабливает 
свои движения к этой реальной палочке, но вместе с тем она 
приобретает для него смысл лошади. 

В игре формируется и другая важнейнтая психологическая 
черта: произвольное управление свсим поведе- 
нием. Эту черту приобретают как внешние действия, так и внут- 
ренние психические процессы ребёнка. Удержать, например, 
произвольно требуемую позу представляет для детей 4—5 лет 
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очень трудную задачу. Однако выполняя в игре роль «часового», 
они легко справляются с этой задачей. у 

Игры воспитывают у детей умение добровольно, по собствен- 
ной инициативе, подчиняться определённым требованиям, про- 
являть известную выдержку и настойчивость. Такие игры пред- 
ставляют собой как бы первую школу воли ребёнка. 

В условиях сюжетной игры дети особенно легко научаются 
управлять такими своими процессами, как запоминание, 
припоминание, процессы восприятия, рече 
вые процессы. 

Крупнейшую роль в психическом развитии детей на протя- 
жении дошкольного возраста играют и другие виды деятель- 
ности ребёнка. Дети входят в мир сказки, они начинают 
рисовать, конструировать. В своих психологических истоках все 
эти виды деятельности ребёнка также внутренне связаны с иг- 
рой. Первоначально они психологически строятся как бы по типу 
игры. Слушая сказку, маленький ребёнок ставит себя в положе- 
ние её героя, он внутренне действует вместе с ним, а часто и 
прямо претворяет затем сказку в игру. Ясно видно влияние пси- 
хологических «механизмов», формирующихся в игре, и в твор- 
ческом рисовании детей, в их творческой конструктивной дея- 
тельности. 

Характерным для психики ребёнка на стадии дошкольного 
детства является, следовательно, дальнейшее развитие его. 
практических связей с окружающей действительностью. Ре- 
бёнок становится перед новыми, более сложными требованиями. 
Чтобы ответить им, он должен осознать те отношения, которые 
выражаются в этих требованиях. Важной формой проникновения 
ребёнка в эти отношения и является его игра. 

В ходе развития различных видов деятельности ребёнка про- 
исходит дальнейшее развитие его психических процессов. Его 
речь всё более теряет свой «ситуативный» характер, становится 
всё более развёрнутой, у него формируется речевое рассуждаю- 
щее мышление, он учится управлять своей памятью, своим внима- 
нием, подчинять свои действия более отдаленным целям, его 
эмоции становятся всё более разнообразными и устойчивыми. 
В эту пору с значительно болышей определённостью начинает 
формироваться личность ребёнка, закладываются черты его 
характера. 

В формировании психологических черт личности ребёнка- 
дошкольника решающее значение имеют те правила и нормы 
поведения, которые особенно легко усваиваются в эту пору раз- 
вития. Ребёнок воспринимает их как естественно и неразрывно 
связанные с тем или иным положением человека, с теми или 
иными его отношениями: всякий взрослый обязательно ходит на 
работу, всякий школьник обязательно готовит уроки, советский 
летчик ведёт себя обязательно храбро. Поэтому и в своих играх 
дети никогда не соглашаются отойти от известных им правил 
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поведения изображаемых лиц. Ребёнок, взявший на себя в игре, - 
‘например, роль «часового», непременно фактически стоит на. 
посту, не оставляя его, хотя многое другое он согласен в той же 
игре делать «понарошку». 

Повышенную восприимчивость обнаруживает Дошкольник. И 
по отношению к тем конкретным нормам и правилам поведения, 
с которыми он фактически встречается в своих собственных взаи- 
моотношениях со взрослыми и детьми. Именно поэтому так 
важно, чтобы и у окружающих взрослых, и в тех образах, с ко- 
торыми дошкольник встречается в книжках и в рассказах, он на- 
ходил такие образцы фактического поведения, которые соответ- 
ствуют нормам социалистической нравственности. | 

Первоначально место, занимаемое ребёнком дошкольного воз- 
раста в жизни окружающих, полностью удовлетворяет его: 
взаимоотношения его в семье, в коллективе детского сада и глав- 
ным образом его игры и занятия полны для него смысла. 
Однако в ходе дальнейшего развития содержание его деятельно- 
сти становится всё более богатым и перестаёт уже, соответство- 
вать тому месту, какое эта деятельность занимает в системе 
отношений между людьми. Сами эти отношения раскрываются 
теперь перед ребёнком более глубокой, действительной. 
своей стороной. Ребёнок начинает стремиться поэтому найти своё 
место в этих действительных отношениях. Он стремится к 
общественно значимой деятельности. Тем самым он 
встулает уже в новую стадию своего развития, которая характе- 
ризуется выполнением определенных обязанностей, накла- 

дываемых на него, как на члена общества. В наших, советских 
условиях — это обязанности, которые накладывает на р 
систематическое обучение в школе. 


6) Младший школьный возраст (01-7 до 11—12 лет). 


Лоступлением в школу начинается особый период в жизни 
ребёнка. Вся система его жизненных отношений перестраивается 
на новой основе. Он встаёт перед совсем другими обязанностями, 
чем те, которые у него были прежде. Теперь они вытекают не 
только из требований окружающих взрослых, из взаимо- 
‘отношений с товаришами-сверстниками и из тех 
норм и правил, какие существуют в окружающе й ребёнка. 
жизни. Теперь — это обязанности перед обществом, от вы- 
полнения которых будет зависеть его будущее место в жизни. 

В какой-то степени ребёнок сознаёт это уже с самого начала 
обучения. Однако свой полный смысл эти требования приобре-. 
тают для него уже в ходе учения, когда он фактически 
сталкивается с ними, — в форме требований учителя, директора 
школы; когда он фактически встречается с оценкой своей дея- 
тельности на объективной основе — в форме школьной отметки; 
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‘когда, наконец, всё остальное содержание его жизни оказывается 
в той или иной степени зависящим от выполнения им своих 
школьных обязанностей. 

Ребёнок учился и поежде, до школы. Всё ваввитие детей 
проходит в связи с обучением, но на разных стадиях их разви- 
тия то место, которое обучение занимает в жизни детей, его 
содержание и его формы глубоко различны. Учится и младенец, 
и ребёнок преддошкольного возраста, но на этих стадиях раз- 
’вития учение как бы вплетается в другие отношения ребёнка, а 
не `представляет собой самостоятельной деятель- 
ности. Впервые учение начинает диференцироваться в особый: 
вид деятельности только в дошкольном возрасте, но и. 
здесь психологические особенности учения и его роль в развитии 
ребёнка существенно отличаются от обучения в школе. Голько в 
школьный период учебная деятельность начинает занимать дей- 
ствительно центральное место. Все главные психологические 
‘изменения — и в первую очередь изменения в умственных про- 
цессах ребёнка — происходят именно в процессе учения в школе. 

Школа с самого начала предъявляет серьёзные требования к 
восприятию детей. Они должны внимательно следить за 
тем, что им рассказывает и показывает учитель в классе, сле- 
дить за текстом, который они списывают, и т. д. В связи с этим 
у детей быстро развивается произвольное внимание 
произвольное целенаправленное наблюдение, 
подготовленные ещё в дошкольном возрасте. 

_ Не менее серьёзные требования систематическое обучение 
предъявляет и к памяти школьника. Ребёнок должен теперь 
не просто произвольно запоминать, припоминать, заучивать на- 
изусть, он должен уметь правильно это делать, должен 
научиться активно усваивать материал, правильно зэ- 
креплять его в памяти, проверять прочность его закренпле- 
ния. В связи с этим продуктивность памяти школьника сильно 
возрастает. В первые годы обучения память сохраняет, однако, 
преимущественно образный, конкретный характер. Поэтому 
даже такой словесный материал, который не требует заучивания 
наизусть, дети в этом возрасте нередко запоминают буквально. 
Лишь постепенно под влиянием обучения у них а за- 
поминание обобщающее, логическое. 

Особенно интенсивно развивается мыщление тей. 
У детей 7—3 лет оно является ещё очень конкрегным, ‘опи. 
рается на наглядные образы и представления. Ребёнок этого 
возраста плохо усваивает отвлечённые словесные объяснения: 
изучаемый предмет должен выступать для него наглядно. Его 
собственная мысль чаще всего опирается на отдельные конкрет- 
ные факты и обобщения, не объединённые ещё в достаточно связ- 
ную логически систему. 

® Однако в процессе обучения ребёнка его мышление приобре- 
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тает новые черты. Происходит не только- расширение круга его 
представлений, понятий, но они становятся и более точными, 
более систематичными. у него воспитывается связное мы- 
шление, правильное сопоставление, сравнение 
изучаемых явлений. Он овладевает более развёрнутыми 
‚формами логического мышления, учится последовательно 
ставить вопросы, правильно строить рассуждения. 

и. роль в развитии мышления ребёнка играет 
овладение письменным языком и происходящее в 
связи с этим осознание им своей речи. У него не только выра- 
батывается более правильное употребление слов, но он пра- 
вильнее пользуется и грамматическими категориями, в логиче- 
ском содержании которых он отдаёт теперь себе сознательный 
отчёт. 

В процессе обучения меняются и детские интересы. Прежде 
всего происходит расширение познавательных интересов ребёнка. 
Однако наиболее специфическим для младщего школьного воз- 
раста является формирование у ребёнка новых, учебных интере- 
сов. В ГП классах интерес к учению у многих детей имеет 
форму интереса к самому процессу учебной работы. Ребёнку 
интересно выполнять учебное задание: читать, писать, работать 
с дидактическим материалом. Дети в этом возрасте часто говорят, 
что им болыме нравится, например, самим писать и читать, чем 
слушать. Их увлекает самый процесс, письма, чтения, счёта. 
Конечно, и в первом классе дети очень любят узнавать новое; 
поэтому их легко заинтересовать рассказом о жизни людей, о 
животных, о различных явлениях природы. Однако эти интересы 
приобретают осознанный характер лишь в связи с тем, что зна- 
ния, получаемые ребёнком в школе, расширяясь, начинают вместе 
с тем всё более систематизироваться. На этой основе у него воз- 
никает потребность узнать «всё» о явлениях, составляющих 

определённую область знания, т. е. возникает интерес к учебному 

предмету. «Я хочу, —говорил один школьник, ученик ИТ класса, — 
знать всех животных». Воспитание таких учебно-познаватель- 
ных интересов составляет одну из важных психологических 
предпосылок для успешного изучения отдельных учебных пред- 
метов — географии, истории, естествознания. 

Условия школьного обучения оказывают огромное влияние 
на развитие всей личности ребёнка. Они воспитывают | 
у него способность к длительному усилию, уменье добиваться 
определённого результата в своей деятельности, внутреннюю 
дисциплинированность. 

Исключительно важное значение для формирования психо- 
логических качеств личности школьника имеет школьный коллек- 
тив. Конечно, и ребёнок дошкольного возраста общается со 
сверстниками, и в детском саду он живёт в коллективе детей. 
Однако школьный коллектив существенно отличается от до- 
школьного. Отношения в нём складываются на новой основе — 
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на основе общей сопнально значимой и ответственной деятельно- 
сти -— ‘учения. То место, которое занимает ребёнок в классе, в 
школе, определяется именно этой его деятельностью: отличные 
успехи в учении, делающие ребёнка отличником в условиях со- 
‘ветской школы, советского воспитания, выдвигают его в глазах 
других учеников, а вместе с тем вызывают его ‘заботу о том, 
чтобы повысилось качество работы всего класса, всего коллек- 
тива. Ведь в школе ребёнок находит свои новые обязанности 
перед обществом и ту объективно значимую деятельность, кото- 
рая прежде всего определяет отношение к нему семьи, всех окру- 
жающих. Поэтому он высоко ценит свою школу, свой класс. На 
этой основе дети проникаются чувством товарищества, у них вы- 
рабатывается ответственность за класс, за школу в. целом и раз-. 
виваются всё более сложные формы коллективных отношений. 

Высшим выражением этих отношений во второй половине 
младшего школьного возраста является детское коммунистиче- 
ское движение — пионерская организация. Правила ‘поведения 
пионера, равно как и правила поведения школьника, оформляют 
те первые основы коммунистической морали, которыми овладе- 
вает ребёнок этого возраста. 


7. Подростковый ‘возраст и начало юности 
(от 13—14 до 17—18 лет). 


Начиная с 13—14 лет, подросток, продолжая годы своего 
’° обучения, вместе с тем всё более входит в общую жизнь общества. 
Ето жизнь непосредственно в школе становится для него только 
частью этой более общей жизни. В семье приобретённые им 
‘силы и знания ставят его в известных отношениях на равную 
ногу со взрослыми, а иногда он чувствует даже своё превосхол- 
_ ство: оказывается, например, что он лучше всех умеет починить 
электрический прибор (или девочка может, например, оказаться 
самой искусной в.доме «портнихой»). 

Всё это составляет те общие изменения в жизненных отноше- 
ниях ребёнка, в связи с которыми происходит его психическое 
‘развитие на этой стадии. | 

Со стороны познавательных процессов оно выражается 
прежде всего в дальнейшем развитии процессов мышления. 

В подростковом возрасте происходит переход к развёрнутым 
’ формам словесно-логического мышления и к овладению целой 
системой соподчинённых ‘понятий. Условием этого является 
развитие осознанности мысли, т. е. уменья сознательно 'контро- 

‚лировать ход своего рассуждения, его последовательность 
ий доказательность. В связи с этим наблюдается резкий скачок 
В развитии у подростка процессов абстракции и обобщения. 

° Эти черты мышления ‚развиваются под прямым влиянием 
’обучения таким предметам, как алгебра, геометрия, физика, 
которые требуют гораздо большей абстракции и гораздо более _ 
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высоких обобщений, чем предметы, преподаваемые в начальной 


школе. Теперь учащиеся должны не только знать то или иное 


положение, но и уметь его обосновать, не только описать явление, 
но и объяснить его, не только найти верное решение, но и дока- 
зать его правильность. 

В связи с этим учебные интересы учащихся приобретают 
новую форму — форму теоретических интересов. Учащиеся на- 
чинают интересоваться не только определённым кругом явлений, 
НО и их взаимосвязями, теми законами, которые ими управляют, 
методами их изучения. Они охотно вовлекаются в научные круж- 
ки, содержание работы которых всё более углубляется, начинают 
интересоваться чтением научно-популярной литературы. При 
этом их интересы становятся более диференцированными и 
стойкими. В каждом классе выдвигаются свои «специалисты» по 
физике, по литературе, по истории и т. д. 

Развитие познавательной деятельности в средних ц старших 
классах школы накладывает свой отпечаток и на другие про- 
нессы. Восприятие учащихся становится более организованным, 
и у них формируется уменье вести систематическое наблюдение 
в целях решения той или иной познавательной задачи. Такой 
характер приобретают, капример, наблюдения юных натурали- 
стов. Несколько меняется и работа памяти, что выражается в 
ещё большем осмысливании логической структуры запоминае- 
мого материала и в том, что припоминание нередко идёт не от 
конкретного явления, образа к мысли, к общему положению, как 
это преимущественно было в младшем школьном возрасте, а от 
общего положения к восстановлению в памяти отдельных деталей, 
отдельных конкретных явлений. 

Особенно резко меняется в подростковом возрасте общий 
психологический облик ребёнка. 

Жизнь подростка уже значительно больше выходит за пре- 
делы его непосредственных отношений‘ — его отношений в школе, 
в семье. Явления, события, происходящие в стране, во веём мире, 
открываются ему как бы другой свсей стороной — как явления 
той действительности, в которой ему предстоит занять то или 
иное место. 

Если, с одной стороны, он осознаёт окружающую его действи- 
тельность, как раскрывающую перед ним перспективу и предъ- 
являющую к нему требования, то, с другой стороны, он осознает 
и самого себя перед лицом этой действительности. Это вызывает 
у него к жизни те психологические черты, которые характерны 
для подросткового возраста. 

Это интерес ко всему, что связано с пробой своих сил, с 
личным достижением. Так, например, игры подростков приобре- 
тают всё более спортивный характер, характер состязания в 
силе, в ловкости. Этот же характер приобретают затем и так 
называемые настольные «умственные» игры; подростки начина- 
ют интересоваться шашками, шахматами, устраивают турниры. 
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Чувство своих возможностей у подростка становится вообще 
очень подчёркнутым и при неправильном воспитании может 
вести к нежелательным, отрицательным ‘проявлениям: к стремле- 
нию выйти из рамок школьного порядка, грубо навязать свою 
волю более слабому товарищу, к ложным формам самоутвер- 
ждения в глазах окружающих. Поэтому воспитательная работа 
с подростками является более сложной, требующей уменья на- 
править активность ребёнка в правильное русло. 

Направленность подростка на свои возможности перед лицом 
окружающей его действительности даёт начало широкому раз- 
витию у него самосознания и формированию интимной, внутрен- 
ней сферы его личности. В буржуазной психологии выдвигался 
в корне неправильный взгляд на подростковый возраст как на 
возраст, в котором формируется якобы переживание своей оди- 
нокости, замкнутости и протеста против окружающего. Говорили 
о будто бы неизбежно переживаемой «пустыне отрочества», о 
склонности подростка к уходу в себя, в мир грёз. Порочность 
этого взгляда состоит в том, что он приписывает подростковому 
возрасту в качестве неизменных и зависящих якобы от биологи- 
ческих моментов такие черты, которые в действительности возни- 
кают лишь в условиях развития ребёнка в системе капиталисти- 
ческих отнощений. 

‚ Подросток, юноша не может не видеть, что в капиталистиче- 
ском обществе действительность отнюдь не такова, как ему 
лицемерно рисуют её в школе. Он усваивает известные нормы 
человеческой. морали, но вместе с тем он всё более ясно видит, 
что они на каждом шагу цинически нарушаются. У него пробу- 
ждаются первые эмоции любви, но он начинает понимать и то, 
что представляет собой реальная мораль буржуазного брака, 
узнаёт о продажности любви. Ещё более резко выражается 
конфликт с действительностью у подростка- рабочего. Отвечая 
на вопрос о своём отношении к жизни, 17-летний юноша-рабо- 
чий в довоенной Германии с горькой иронией замечает: 
«Я должен работать для того, чтобы мои эксплоататоры могли 
вести жизнь кутил». 

В социалистическом обществе невозможны такие конфликты, 
так как у нас жизнь открывается р человеком прежде всего 
со стороны своих перспектив. 

Перед советским подростком, юношей открыты все пути, все 
возможности; на пороге самостоятельной жизни его встречает не 
враждебный ему мир, а общественная забота о нём. Он видит 
и отрицательные явления в окружающей его жизни, он видит, 
как в отдельных случаях люди нарушают нормы сдциалистиче- 
ской нравственности, но он видит и то, что в нашем обществе 
это никогда не ведёт к возвышению человека, что, напротив, это 
вызывает резкое и непримиримое общественное осуждение и 
презрение. Поэтому советский подросток, юноша не знает чувства 
противопоставленности себя миру. Он чувствует себя полноправ- 
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° ным хозянном и ‘устроителем ‘его: о в школе он начинает. при- 
нимать участие в широкой общественной жизни, в политической ‘ 
работе. Это воспитывает в нём чувство своей значимости, уве- _ 
ренность в своём будущем, готовность к борьбе за высокие _ 
идеалы. Ничто не потребует от него отречься от них. Наоборот, 
всё зовёт его к тому, чтобы воплотить их в жизнь. Всё это и 
является той почвой, на которой вырастает могучий, сознатель- 
ный советский патриотизм, беспредельная преданность своей. 
социалистической родине/ героические дела нашей молодёжи, 
прогремевшие на весь мир. | 
Советский подросток тоже переживает период повышенного 
внимания к своей внутренней жизни, он тоже сопоставляет 
себя с другими, со взрослыми, «примеривается» к ожидающей 
его жизни. Он не всегда уверен в своих силах, иногда остро 
переживает недовольство собой. Он начинает ценить дружбу, 
‚ открывающую неред ним возможность поделиться своими интим- 
ными переживаниями. Часто возникает потребность вести днев- 
ник личных событий, личных переживаний. Однако все эти 
черты психики советских подростков по самой сущности своей 
резко отличны от внешне сходных с ними психологических осо- 
бенностей подростков — учащихся буржуазной школы. Напри- 
мер, советские подростки, как и все подростки, склонны мечтать, 
но это отнюдь не выражение их «ухода от реальности». Это 
важная внутренняя и эмоциональная подготовка к реальности. 
Молодогвардеец Серёжа Тюленин любил мечтать. Он мысленно 
переносил себя в царскую Россию, представлял себя революцио- 
нером, заключённым в тюрьму. Уход ли это от настоящего? 
Когда пришли. немецкие оккупанты, Серёжа воплотил свои ро- 
мантические мечтания в высоком подвиге. | 
Начиная © подросткового а развитие психики идёт по ` 
многообразным путям. — 7 
В одних случаях происходит усиленное формирование более. 
отвлечённых теоретических интересов и в связи с этим особенно 
интенсивно развивается мышление в его абстрактно-логических 
формах, в других — начинают формироваться преимущественно 
профессионально-производственные интере 
сы, развиваются практические и организационные 
умения и ряд соответствующих им психологических качеств. 
По какому бы, однако, пути. ни шло дальнейшее развитие, 
оно одинаково связано с центральным для этого периода психо- 
логическим изменением личности: с формированием сознатель- 
ной нравственности и мировоззрения, сознательных идеалов, с 
развитием сознательного отношения к людям и к самому себе, 
с ростом самосознания подростка и юноши. 


` ОТДЕЛ ВТОРОЙ 


Психические процессы 
# 


‚ | Глава Ш 
ОЩУЩЕНИЯ: 
х 1. ОБЩЕЕ ПОНЯТИЕ 05 ОМУЩЕННЯХ 


| Вложение м называется тот простейший психический процесс, 
_ который возникает в результате воздействия на органы чувств 
` вещей или явлений материального мира и заключается в отраже- 
нии отдельных свойств этих вещей. 

’При помощи ощущений мы узнаём свойства окружающих нас 


вещей: их твёрдость или мягкость, шероховатость или гладкость, 
° их тяжесть, температуру, запах и вкус, цвета этих вещей, звуки, 


© 


_ которые они издают. Кроме того, ощущения дают нам сведения 
об изменениях в нашем собственном теле: мы ощущаем движе- 


°Ние и положение отдельных частей нашего тела, нарушения в 


и. 


с ить внутренних органов ит. д. 

Материальные вещи и процессы, которые оказывают воздей- 
| ‘ствие ва органы чувств, называются раздражителями, а самый 
процесс этого воздействия — раздражением. Тот процесс, кото- 
‘рый в результате раздражения возникает в нервной ткани, назы- 
вается возбуждением. Когда возбуждение по центростремитель- 
ным, или афферентным, нервам приходит в кору больших 
полушарий, возникает ощущение. Таким образом, раздражение— 
это процесс физический, возбуждение — физиолОРиЧеский, а р. 
щение — психический процесс. 

Весь анатомо-физиологический аппарат, необходимый для. 
получения ощущения, И. П. Павлов предложил называть анали- 
затором. Всякий анализатор состоит из трёх частей: рецеп- 


О ра, или воспринимающего аппарата, центростремительных, 


или афферентных, нервов и содтветственных участков мозга. Если 
разрушается любая из частей анализатора, возникновение соот- 
ветствующих ощущений становится невозможным. Так, напри- 
мер, зрительные ошущения прекращаются и при повреждении 


——-- 


1 Глава написана Б. М. Тепловым. 
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глаз, и при перерезке зрительных нервов, и при разрушении т 
лочных долей обоих полушарий мозга. 

В понимании природы ощущений со всей резкостью выступает 
противоположность идеализма и материализма. 

Субъективный идеализм (типИчные представители его: в 
ХУ Ш в. — Беркли и Юм, в ХИХ—ХХ вв. — Мах, Авенариус и их 
многочисленные последователи среди буржуазных философов) 
утверждает, что человек познаёт не предметы реального мира, 
а собственные ощущения. Для субъективного идеалиста реально 
существуют только ощущения; весь мир для него есть совокуп- 
ность ощущений. «Не вещи (тела), — утверждал Мах, — а цвета, 
звуки, давления... (то, что мы называем обыкновенно ощуще- 
ниями) суть настоящие элементы мира» '. 

Прямо противоположно материалистическое учение об ощу- 
щениях, высшая ступень которого дана в ленинской теории 
отражения. Ленинское учение об ощущениях исходит из того, 
что через посредство органов чувств мы познаём существующий 
независимо от нас материальный мир. Ошущение есть «результат 
воздействия материи на‘наши органы’ чувств», есть «непосред- 
ственная связь сознания с внешним миром». «Материя, действуя 
на наши органы чувств, производит ощущения» ?. 

Таким образом, материя есть первичное, а ощущения — вто- 
ричное, так как они являются результатом воздействия мате- 
риальных предметов на наши органы чувств и через них на 
мозг, т. е. на определённым образом организованную материю. 

Ленин показал далее, что для последовательно-материалисти- 
ческого учения об ощущениях недостаточно ещё признать 
ошущения результатом воздействия предметов на наши органы 
чувств, если не видеть в них отображения этих предметов. 

Некоторые естествоиспытатели. ХХ в., как, например, Гельм- 
голь, не отрицали того, что ощущения возникают в результате 
воздействия предметов на органы чувств, и всё же в своих фило- 
софских позициях скатывались к идеализму. «Я отверг, — писал 
Гельмгольц, — за ними (ощущениями) всякую аналогию с ве- 
щами, которые они представляют». На этом. основании Гельм- 
гольт называл ощущения «символами», или «знаками», внешних 
явлений, отказываясь признать ИХ изображениями, или отобра- 
жениями, этих явлений. «Ибо от изображения требуется извест- 
ное сходство с изображаемым предметом... От знака же не 
требуется никакого сходства с тем, знаком чего он является» 3. 
Легко понять, что такая точка зрения ведёт к агностицизму, 
т. е. к учению о непознаваемости для нас реального мира. Ведь 
ощущения, для Гельмгольца и его сторонников, не имеют ника- 
кого сходства, никакой аналогии с теми вещами, которые их 


—— 


' Пит. по Ленину, Соч., т. ХШ стр. 32. 
3 Ленив, Соч. т. ХШ) стр. 4 45, 46. 
3 Цит. по "Ленину, Соч. т! И стр. 191—192. 
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вызывают: следовательно, они и не могут вести к подлинному 
познанию этих вещей. 

В противоположность всем таким утверждениям Ленин вы- 
двинул важнейшее для понимания природы ощущений положе- 
ние: ошущение есть «образ внешнего мира». Ошущения яв- 
ляются не символами, не знаками вещей, а их отображениями. 
Признание ощущений за знаки, или символы, вещей, учит Ленин, 
ведёт к идеализму, так как «знаки или символы вполне воз- 
можны по отношению к мнимым предметам», тогда как «изобра- 
жение необходимо и неизбежно предполагает объективную ре- 
альность того, что «отображается» °. 

Ощущения — начальный источник всех наших знаний о мире. 
Они дают материал для других, более сложных, познавательных 
процессов: восприятий, представлений, образов памяти и во- 
ображения, процессов мышления. Человек, слепой от рождения, 
никогда не сможет представить себе ни цветов, ни вообще види- 
мых свойств вещей. «Иначе, как через ощущения, — писал 
Ленин, — мы ни о каких формах вещества и ни о каких формах 
движения ничего узнать не можем» 3. 

Конечно, ощущение не есть простая копия раздражителя, 
т. е. того материального процесса, который действует на наши 
органы ‘чувств. Ощущение, по словам Ленина, есть «субъектив- 
ный образ объективного мира» 4. В определённых условиях 
ощущения могут давать нам неправильные, искажённые образы 
действительности: палка, наполовину опущенная в воду, кажется 
нам переломленной; солнце кажется нам сравнительно неболь- 
шим диском; одна и та же серая бумажка кажется темнее на 
светлом и светлее на тёмном фоне. 

Что же является критерием истинности тех образов действи- 
тельности, которые доставляются нам ощущениями и восприя- 
тиями? Как осуществляется проверка правильности этих обра- 
зов? «Проверка этих образов, — говорит Ленин, — отделение 
истинных от ложных даётся практикой» 5. 

Это положение подробно раскрыто Энгельсом. «В тот момент, 
когда, сообразно воспринимаемым нами свойствам какой-либо 
вещи, мы употребляем её для себя, — мы в этот самый момент 
подвергаем безошибочному испытанию истинность или ложность 
наших чувственных восприятий. Если эти восприятия были ложны, 
то ‘и наше суждение о возможности использовать данную вещь 
необходимо будет ложно, и всякая попытка такого использования 
неизбежно приведёт к неудаче. Но если мы достигнем нашей’ 
цели, если мы найдём, что вещь соответствует нашему представ- 
лению о ней, что она даёт тот результат, какого мы ожидали от 


1 Ленин, Соч., т. ХШ, стр. 59. 
? Там же, стр. 192—193. 
3Там же, стр. 247. 

*Там же, стр. 97. 

5°Там же, стр. 83. 
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ство, что в этих границах наши восп 


ствах совпадают с существующей вне нас действительностью» о я 
Такого рода проверку человек далеко не вс а осуществляет 


‘её употребления, — тогда мы ‘имеем положительное доказатель-. 


риятия о вещи и её свой- 


личным опытом. Основное значение имеет общественная 
практика людей. 


Ощущения человека являются 


продуктом историче-_ 


кого развития И поэтому качественно отличаются от а 
НИЙ ЖИВОТНЫХ. 


У животных развитие ощущений 


пеликом ограничено их 


биологическими, инстинктивными потребностями. У многих жи- 
вотных отдельные виды ощущений поражают своей тонкостью; 
однако более тщательное изучение псказывает, что эта тонко раз- 
витая способность ощущения не может выйти за пределы того. 
круга вещей и свойств их, которые 
жизненное значение для животных данного вида. 

Ичёлы способны различать гораздо тоныше,, чем средний 


человек, концентрацию 


имеют непос а 


сахара в растворе, но этим только м 


ограничивается тонкость. их вкусовых ощущений. Опыты с 
дрессировкой тех же пчёл показали, что их можно приучить 
влетать за кормом только в те отверстия ящиков, вокруг которых 
имеется определённый рисунок, и не залетать в отверстия, окру- 
женные другим рисунком: Таким образом, доказано, что пчёлы 
различают форму рисунков. °Оказал 
удаётся лишь в ‘том случае, когда берутся довольно сложные 
формы, напоминающие цветы. Если же брать простые геометри- 
ческие формы — треугольник, квадрат, круг, — опыт остаётся без 
результата; такие формы пчёлами не различаются. Это легко 
понять, приняв во внимание, что образ жизни пчелы требует. 
различения сложных форм всевозможных цветков, но никогда 
не ставит перед ней задачи различать простые геометрические 


формы. Поэтому у пчёл создалась способность различать неко- 


ОСБ, однако, ЧТО ОПЫТ 


торые очень сложные формы и не создалось способности, каза- 
лось бы гораздо более лёгкой, — и круг от треугольника 
или квадрата. 
Другой пример.`Яшщерица сейчас же приходит в движение, 
когда слышит лёгкий шорох ползущего насекомого. Но если 
у неё над головой громко стучат камнем о камень, она на это 


никак не реагирует. Громкий стук камней не имеет для неё ни-. 
какого жизненного значения, и к этому роду звуков она совер- 


шенно чечувствительна. 
У человека отсутствует такая ограниченность способности 
ощущения его непосредственными биологическими  потребно- 
стями. Труд создал у него несравненно более широкий, чем у жи- 
вотных, круг потребностей, а в деятельности, направленной на 
удовлетворение этих потребностей, 
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постоянно ‚развивались _ И 


ие 


ча 
Я. 
; 
3. 
НХ 
| 
у 
| 


развиваются способности человека, в том числе и способности 
ошущения. У некоторых животных отдельные органы чувств в 
известных отношениях более совершенны, чем у человека (обо- 
няние у собаки, способность видеть на далёкое расстояние у не- 
которых птиц), однако и эти животные способны ощущать в 
вещах гораздо меньшее число свойств, чем человек. «Орлиный 
глаз, — писал Энгельс, — видит значительно дальше человече- 
ского глаза, но человеческий глаз замечает в вещах значительно 
больше, чем глаз орла. Собака обладает значительно более 
тонким обонянием, чем человек, но она не различает и сотой 
доли тех запахов, которые для человека являются известными 
признаками различных ‚вещей» '. 

Ощущения являются источником не только наших знаний 
о мире, но и наших чувств, эмоций. Простейшая форма эмоцио- 
нального переживания — это так называемый чувственный или 
эмоциональный тон ощущения, т. е. чувство, непосредственно 
связанное с ощущением. Хорошо известно, что некоторые цвета, 
звуки, запахи могут сами по себе, независимо от их значения, 
от воспоминаний и мыслей, связанных с ними, вызывать у нас 
приятное или неприятное чувство. Звук хорошего голоса, запах 
’ розы, вкус апельсина — приятны, имеют положительный эмо- 
циональный тон; скрип ножом по стеклу, запах сероводорода, 
вкус хины — неприятны, имеют отрицательный эмоциональный 
тон. Такого^рода простейшие эмоциональные переживания 
играют в богатой и содержательной эмоциональной жизни взрос- 
лого человека сравнительно незначительную ‘роль, но  генети- 
чески, т. е. с точки зрения происхождения и развития эмоций, 
значение их очень велико. 


2. ВИДЫ ОШУЩЕНИЙ 


Классификация видов ощущений основана на различии 
органов чувств, или рецепторов. У человека и высших живот- 
ных отдельные органы чувств в результате длительного процесса 
эволюции приспособлены к воздействию определённых раздра- 
жителей, поэтому ощущения, получаемые через посредство каж- 
дого из рецепторов, являются отражением определённых свойств 
материальных вещей или процессов. 

В обиходной речи принято говорить о «пяти чувствах чело- 
века». На самом деле у человека не пять, а значительно болыше 
различных видов рецепторов и, следовательно, значительно 
больше видов ощущений. 

Все рецепторы разделяются на две большие группы: экстеро- 
цепторы (внешние рецепторы), расположенные на поверхности 
тела или близко к ней и доступные воздействию внешних раз- 
дражителей, и интероцепторы (внутренние рецепторы), распо- 


' Маркс и Энгельс, Соч., т. ХУ, стр. 456. 


ложенные в глубине тканей, например, не. или на поверх- 
ности внутренних органов, например, стенках желудка, 
дыхательных путей, и доступные ЩЕ лишь внутренних 
раздражителей. 

Соответственно этому все ощущения можно разделить на 
две большие группы; 


1) Ощущения, вызываемые действиями раз- 


дражителей на. внешние рецепторы, или экстеро- 
цепторы. Эти ощущения отражают свойства вещей, находя- 
щихся вне нас. 

2) и вызываемые действием раз- 
дражителей на внутренние рецепторы, или инте- 
роцепторы. Эти ощущения отражают положения и движения от- 
дельных частей нашего тела, а также состояние наших внутрен- 
них органов. 

К ощущениям, вызываемым действием раздражителей на 
внешние рецепторы, относятся кожные, вкусовые, обонятельные, 
слуховые и зрительные ошущения. 

Рецепторы кожных и вкусовых ощущений называются 
контактными рецепторами; чрез них мы получаем ощущения 
лишь при непосредственном «контакте», соприкосновении с пред- 
метами. Рецепторы зрительных, слуховых и обонятельных ощу- 
щений называются дистантными рецепторами; через них мы полу- 
чаем ощущения от предметов, находящихся на известном 
расстоянии, «дистанции» от нас. 

Дистантные рецепторы возникли в ходе эволюции животного 
мира позже контактных и являются с биологической стороны 
более совершенными приспособлениями, так как они дают знать 
животному о том, что происходит не только в непосредственной 
близости, но и вдали от него. 

К ощищениям, вызываемым действием раздражителей на 


внутренние рецепторы, относятся: двигательные, ‘или кинестети- 


ческие, ощущения, ощущения равновесия и органические 
ошущения. 


Двигательные ощущения и ощущения равновесия дают 
сигналы о положении’ и движении отдельных частей нашего 


тела. Рецепторы этих ощущений, находящиеся в мышцах, сухо- 
жилиях, на суставных поверхностях, а также во внутреннем ухе 
(органы равновесия), называются проприоцепторами. Вся эта 
группа ощущений называется соответственно проприоцептивными 
ощущениями. 


Рецепторы органических ощущений находятся в стенках. 


большинства внутренних органов: пищевода, желудка, кишеч- 
ника, дыхательных путей, кровеносных сосудов и т. д. К числу 
органических ощущений относятся ощущения, которые мы 
имеем при голоде, жажде, насыщении, тошноте, внутренних 
болях ит. п. 
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3. ЧУВСТВИТЕЛЬНОСТЬ И ПОРОГИ. 


Одним из самых важных вопросов при изучении ощущений 
является вопрос о чувствительности. 

Различают два вида чувствительности: абсолютную чувстви- 
тельность и чувствительность к различению. Под абсолютной 
чувствительностью разумеется способность ощущать слабые раз- 
дражения, а под чувствительностью к различению — способность 
ощущать слабые различия между раздражениями. 

Не всякое раздражение вызывает ощущение: мы не слышим 
из другого конца комнаты тикания ручных или карманных часов, 
не видим невооружённым глазом звёзд меньше 6-й величины. 
Для того чтобы возникло ощущение, сила раздражения должна 
иметь некоторую определённую величину. Эта минимальная 
величина раздражения, дающая едва заметное ощущение, нази- 
вается абсолютным порогом ощущения. 

Раздражения, величина которых лежит ниже порога, не 
дают ощущения, хотя и могут вызывать те или другие физиоло- 
гические эффекты. Так, например, исследования советского 
физиолога Гершуни и его сотрудников показали, что звуковые 
раздражения, лежащие значительно ниже порога ощущения, 
могут вызывать изменение электрических токов мозга и расши- 
рение зрачка. 

Чем меньше величина порога ощущения, тем больше 
абсолютная чувствительность к данным раздражителям. Если 
один человек способен услышать вдвое более слабый звук, чем 
другой, то это значит, что порог слуховых ощущений у него 
вдвое меньше, а чувствительность—вдвое больше, чем у второго. 
Обозначая абсолютную чувствительность буквой Ё, а величину 
абсолютного порога буквой [, мы можем выразить величину 
чувствительности следующей формулой: 


Ва 


Иначе говоря, абсолютная чувствительность характеризуется 
величиной, обратно пропорциональной абсолютному порогу 
ощушения. 

Абсолютная чувствительность наших органов чувств чрезвы- 
чайно велика. По отношению к зрению, например, акад. Вавилов 
экспериментально показал, что при наиболее благоприятных 
условиях глаз способен ощущать лучистую энергию, равную 
всего нескольким квантам. Если предположить полную прозрач- 
ность атмосферы, то мы могли бы увидеть с расстояния в | ки- 
лометр источник света, равный тысячным долям свечи. Ни один 
физический прибор не имеет и сотой доли такой чувствитель- 
ности к свету. Очень высока и чувствительность нашего обоня- 
ния, при помощи которого мы обнаруживаем присутствие в 
воздухе таких количеств вещества, которые не могут быть от- 
крыты никакими методами химического анализа. Достаточно, 
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на апример, ОДНОЙ стомиллионной доли ‘миллиграмма искусствен- 
ного мускуса в литре воздуха, чтобы мы могли ощутить его 


запах. , 

Что касается чувствительности к различению, 
то для характеристики её пользуются величиной порога раз- 
личения. | | 

Если мы положим на руку груз в 100 ги затем прибавим 
к нему ещё 1 г, то этой прибавки ни один человек ошущать не 
может. Чтобы заметить увеличение ошущения, нужно к грузу 
в 100 г прибавить не менее 3—4 г. Го минимальное различие 
между. раздражителями, которое даёт едва заметное различие 
ощущений, называется порогом различения. 

. Ещё в 1760 г. французский физик Бугер. на материале С вето- 
вых ощущений установил один важный факт, касающийся вели- 
чины порогов различения. В первой половине ХХ в. немецкий 
физиолог Вебер подробно изучил это же явление на материале 
ощущений тяжести. В результате систематических опытов С 
сравнением веса грузов он нашёл, что едва заметное увеличение 
ощущения тяжести возникает при всяких грузах в том случае, 


‚ когда вес груза увеличивается на определ еённ ую чо еЕ ь 


первоначальной величины. Если к грузу в 100 г нужно добавить 
3 г, чтобы ощутить изменение веса, то к грузу в 200 г придется 
добавить 6 г. Иначе говоря: чтобы заметить увеличение веса, 


надо к первоначальному грузу прибавить приблизительню зо. 


О ВеСЯ.. Дальнейшие исследователи показали, что эта законо- 


мерность имеет силу”и в других ощущениях (зрительных, слухо- 
вых и Т. д.), хотя самая величина дроби для разных ощущений. 


оказывается различной. 

Итак, порог различения имеет постоянную относительную 
величину, т. е. всегда выражается в виде отношения (или дроби), 
показывающего, какую часть первоначальной величины раздра- 


жения надо прибавить к этому раздражению, чтобы получить 


едва заметное изменение ошущения. Это положение называется 
законом Вебера. Сам Вебер формулировал его следующим обра- 
зом: «Сравнивая объекты и наблюдая различие между ними, мы 
воспринимаем не различие между объектами, но отношение этого 
различия к величине сравниваемых объектов». 


Закон Вебера в такой формулировке применим не только’ 


к елва заметным, т. ве. пороговым, изменениям ощущений, но и 
ко всяким различиям между ощущениями. Если мы увеличим 
освещённость комнаты со 100 до 200 люксов, то это увеличение 
будет казаться нам приблизительно столь же болышим, как и 
увеличение освещённости с 1000 до 2000 люксов. Иначе говоря, 
приросты ощущений кажутся нам одинаковыми не тогда, когда 
раздражения увеличиваются на одинаковое число единиц, 
а когда они увеличиваются в одинаковое число раз. 

Другой исследователь, Фехнер, продолживший опыты Вебера 
и подвергнувший результаты их математической обработке, 
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сформулировал следующий закон, называемый обычно законом 
Фехнера: если раздражения увеличиваются в геометрической 


_ прогрессии, то ощущения будут расти в арифметической прогрес- 


сии. В другой формулировке тот же закон выражается так: интен- 
сивность ошущения растёт пропорционально логарифму интен- 
сивности раздражителя. Следовательно, если раздражители 
образуют такой ряд: 10; 100; 1000; 10000, то интенсивность 
ощущения будет пропорциональна числам 1; 2; 3; 4. Эта матема- 
тическая формулировка имеет в большинстве случаев лишь 
приблизительное значение, но она правильно передаёт общий 
смысл закономерности: ощущения возрастают не пропорцио- 
нально раздражителям, а гораздо медленнее. Если к грузу в 10 г 
прибавить ещё 10 г, то это будет ощущаться как очень значи- 
тельный прирост тяжести, но если те же 10 г прибавить к грузу 
в 200 г, они дадут впечатление ничтожно малого прироста 
тяжести. | 

Чувствительность к различению характеризуется величиной, 
обратно пропорциональной порогу различения. 

Приведём некоторые данные, характеризующие величину 
порогов различения в разных видах ощущений. | 

Порог различения силы света при некоторых средних усло- 


_ виях равен приблизительно 1/100. Это значит, что при силе света 


в 100 свечей увеличение её может быть замечено при добавлении 
| свечи. Указанная величина порога очень сильно меняется при 
изменении условий, в которых производятся наблюдения. 

Порог различения силы звука равен в среднем '/ю. Это зна-. 
чит, что к хору, состоящему из 100 человек, надо прибавить не 


° менее 10 певцов, чтобы получить едва заметное усиление звука. 


Интересны с практической стороны данные о порогах раз- 
личения при сравнении тяжестей. Если сравниваемые тяжести 
класть одновременно на обе руки (причём руки неподвижно ле- 
жат на столе), то порог различения равен '/з, если же сравни- 
ваемые тяжести класть одну за другой на ту же руку, порог 
‘равен '/зо. Значит, при втором способе чувствительность увели- 
чивается в 10 раз. Она станет ещё больше, если не просто класть 
предметы на неподвижную руку, а поднимать их рукой. Тогда 
при последовательном поднимании сравниваемых тяжестей одной 
рукой порог равен '/4. Отсюда видно, как нужно постулать, 
чтобы < наибольшей точностью сравнить вес двух предметов. 

О чувствительности к различению и о порогах различения 
можно говорить не только по отношению к изменению силы, или 
интенсивности, раздражения, но и по отношению к изменению 
других его свойств. В области слуховых ощущений, например, 
болышое значение имеет исследование чувствительности к раз- 
личению высоты и длительности звука, в области зрительных 
ощущений — чувствительность к различению цвета. 

Как абсолютная чувствительность, так и чувствительность 
к различению не является величиной постоянной. Они меняются 


` 
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в зависимости от многих условий, влияющих на состояние органа 
чувств и центральной нервной системы. Кроме того, необходимо 
подчеркнуть, что между людьми наблюдаются очень болыцие 
индивидуальные ра чувствительности в разных видах. 
ощущений. 


4. ВОЖНЫЕ ОЩУЩЕНИЯ 


Кожа, а также слизистая оболочка рта и носа и роговая 
оболочка глаза могут давать ошущения четырёх видов: Г) ощи- 
щения прикосновения, или тактильные ощущения, 2) ощущения 
холода, 3) ощущения тепла и 4) ощущения боли. Рецепторами 
для этих ощущений служат разного рода концевые 
аппараты афферентных нервных волокон, находящие- 
ся в коже. Тщательные эксперименты, проведённые. 
многими исследователями, показывают, что каждому 
из четырёх видов кожных ощущений соответствуют 
особого рода рецепторы. Одни точки кожи дают только 
тактильные ощущения (точки прикосновения), дру- 
гие — только ощущения холода (точки холода), 
третьи — только ощущения тепла (точки тепла), че- 
твёртые — только ощущения боли (точки боли). 

Нормальными раздражителями являются: для так- 
тильных рецепторов — прикосновения, вызывающие 
деформацию кожи, для холодовых рецепторов -- воз- 
действие предметов более низкой температуры, чем 
температура кожи, для тепловых рецепторов — воз- 
действие предметов более высокой температуры, чем 
температура кожи, для болевых рецепторов — любые 
из только что перечисленных раздражителей, но при 
условии достаточно большой их интенсивности. 

Для определения точек прикосновения, боли, хо- 
лода и тепла и измерения абсолютных порогов `соот- 
ветствующих ощущений служат приборы, называемые 
эстезиометрами, т. е. измерителями чувствительности. 
Наиболее распространённые эстезиометры для иссле- 
дования ощущений прикосновения (рис. 16) состоят. 
из конского волоса и приспособления, дающего воз- 
Рис. 16. Можность точно измерять силу давления кончика этого 
Волос- — волоса на кожу. При слабом прикосновении ощуще- 
ковый — ние получается только в том случае, если кончик во- 
и. лоска попадает в «точку прикосновения». Эстезио- 

р метры для исследования ощущений холода и тепла 
позволяют прикасаться к коже тонким металлическим остриём, 
наполненным водой, температура которой может меняться. Без 
специальных приборов. можно убедиться в существовании точек 
холода. Для этого нужно кончиком карандаша, слегка при- 
касаясь к коже, медленно провести по закрытым векам; время 
ст времени будет получаться мгновенное ощущение холода. * 
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Не раз делались попытки подсчитать, сколько точек каждого 
из четырёх видов рецепторов кожных ощущений находится на 
всей поверхности кожи человека. Результаты одного из этих 
подсчётов таковы: точек прикосновения около одного миллиона, 
точек боли около четырёх миллионов, точек холода около’ пяти- 
сот тысяч и точек тепла около тридцати тысяч. Эти числа имеют 
лишь ориентировочное значение. Несомненно, однако, что точек 

боли больше, чем точек прикосновения, а точек тепла значи- 
тельно меньше, чем точек холода. 

Точки отдельных видов неравномерно распределены по раз- 
ным участкам кожи. Так, например, на кончиках пальцев точек 
прикосновения вдвое больше, чем точек боли, хотя общее число 
последних, как мы видели, значительно больше, чем первых. На 
роговице глаза, наоборот, совсем нет точек прикосновения, а 
имеются только точки боли, так что всякое прикосновение к ней 
вызывает ощущение боли и защитный рефлекс закрывания век. 
Эти факты говорят о том, что чувствительность разных участков 
кожи к каждому из четырёх видов кожных ощущений различна. 


\ Рис. 17. Циркульный эстезиометр. 


Чувствительность к прикосновению наиболее велика на кон- 
чиках пальцев, т. ®. на самых подвижных органах, тогда как 
спина, живот и даже внешняя сторона предплечья очень мало 
чувствительны к прикосновению. Совсем иначе распределяется 
болевая чувствительность: наиболее чувствительна к боли кожа 
спины, шёк, а наименее чувствительна кожа на кончиках паль- 
цев и на ладони. Таким образом, те участки кожи, которыми мы 
болыше всего пользуемся для ощупывания, наименее болез- 
ненны; они сильнее всего «закалены» против боли. Что касается 
температурных ощущений, то наиболее чувствительны к ним 
те части кожи, которые обычно прикрыты одеждой: кожа пояс- 
ницы, живота, груди. 

Тактильные ощущения сигнализируют нам не только о самом 
факте прикосновения предмета к телу, но и о месте этого прикос- 
новения. Поэтому большое значение имеет вопрос о точности 
локализации тактильных ощущений, т. е. о точности, с ко- 
торой мы можем определять место прикосновения. Эта точность 
локализации очень различна в разных участках кожи. Она харак- 
теризуется величиной лространственного порога тактильных ощу- 
щений, 

Если мы прикоснёмся к коже одновременно в двух точках, 
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то мы не всегда ощутим два раздельных прикосновения; ‚если 
расстояние между местами прикосновения недостаточно ‚велико, 
оба ощущения сольются в одно. То минимальное расстояние 
между местами прикосновения, которое необходимо, чтобы по- 
лучить два пространственно раздельных ощущения, назы- 
вается пространственным порогом тактильных ощущений. Он 
определяется с помощью 4Иркульного эстезиометра (рис. 17), 
представляющего собой циркуль с раздвижными ножками. Деле- 
ния на ручке циркуля показывают расстояние между концами. 
ножек. Исследователь прикасается концами обеих ножек к коже 
и спрашивает испытуемого, ощущает ли он одно или два прикос- 
новения. Испытуемый отвечает, не глядя на исследуемый участок 
кожи. Ножки эстезиометра раздвигаются до тех пор, пока испы- 
туемый не почувствует два раздельных прикосновения. 
Определяемые таким образом по остранственные пороги 
оказываются наименьшими на коже или слизистой оболочке 
наиболее подвижных органов, т. е. там же, где наиболее высока 
чувствительность к прикосновению. Если на спине можно ощу- 
тить два раздельных прикосновения, когда ножки циркуля раз-. 
двинуты на 67 мм, на предплечье — когда они раздвинуты на 
45 мм, а на тыльной стороне кисти — на 30 мм, то уже на ладони 
достаточно раздвинуть их на 9 мм, а на кончиках пальцев 'на 
2,2 мм. Самый низкий пространственный порог — на кончике. 
языка, здесь он равен |1, мм. Этим объясняется, что дупло зуба 
при ощупывании его языком кажется гораздо больше, чем при 
ощупывании его пальцем. 


5. ВКУСОВЫЕ И СБОНЯТЕЛЬНЫЕ ОЩУЩЕНИЯ 


Рецепторами вкусовых ошущений являются вкусовые луко- 
вины, состоящие из чувствительных вкусовых клеток, соединён- 
ных с нервными волокнами (рис. 18). У взрослого человека 
вкусовые луковицы расположены главным образом на кончике 
языка, по краям его и на задней части верхней поверхности; 
середина верхней поверхности и вся нижняя поверхность языка 

не чувствительны к вкусу. Вкусовые луковицы имеются также 
на нёбе, миндалинах и задней стенке глотки. У детей область 
распространения вкусовых луковиц значительно шире, чем у 
взрослых. Раздражителями для вкусовых рецепторов служат 
растворённые (в воде или слюне) вкусовые вещества. 

Рецепторами обонятельных ошущений являются обонятель- 
ные клетки, погружённые в слизистую оболочку так называемой 
обонятельной области, находящейся в верхней части носовой’ 
полости. У взрослого человека площадь обонятельной области 
равна приблизительно 480 кв. мм; у новорожденного она значи: 
тельно больше. Раздражителями для рецепторов обоняния 
служат частицы пахучих веществ, проникающие в нос вместе с 


воздухом 
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Вкусовые ощущения в огромном большинстве случаев сме- 
шиваются с обонятельными. Разнообразие вкусов различных 
кушаний в значительной мере зависит от этой примеси обоня- 
тельных ошущений. Известно, какой безвкусной кажется пища 
при сильном насморке, когда выключены обонятельные ощуще-. 
ния. Кроме того, к вкусовым ощущениям примешиваются 
тактильные и температурные ощущения от соответствующих ре- 
цепторов, находящихся в полости рта. Своеобразие так называ- 
емых «острых» или «вяжущих» вкусов определяется главным 
образом тактильными ощущениями. Характерный вкус мяты в 
значительной мере зависит от 
раздражения холодовых рецеп- 
торов. | 

Если исключить эти обоня- 
тельные, тактильные и темпера- 
турные примеси, то собственно 
вкусовые ощущения имеют лишь 
четыре различных качества: слад- 
кое, кислое, соленое и горькое. 
Эти четыре вкусовых качества мо-\ 
гут образовывать различные | 
сложные вкусовые ощущения. 
Так, например, вкус зрелого пер- 
сика образуется своеобразным 
сочетанием сладкого, кислого и 
‘горького. Эксперименты, прове- 
° денные в лаборатории акад. Ла- 
° зарева, показали, что путём сме- 
шения в различных комбинациях 
и пропорциях четырех веществ, рис. 78. Вкусовая луковица. 
вызывающих основные вкусовые 
качества (поваренная соль, сахар, щавелевая кислота и хинич), 
можно имитировать вкусы самых разнообразных вкусовых 
веществ. - 

Надо отметить, что отдельные части языка имеют’ разную 
чувствительность к четырём вкусовым качествам. Так, например, 
чувствительность к сладкому максимальна на кончике языка и 
минимальна у задней части его, а чувствительность к горькому, 
наоборот, — максимальна сзади и минимальна на кончике языка. 
Поэтому сахарин сладок на кончике языка и горек, когда он 
проникает к основанию языка. 

В отличие от вкусов запахи не имеют немногих основных ка- 
честв, вследствие чего до сих пор не удалось найти удовлетвори- 
тельной классификации запахов. Характерно, что в отношении 
запахов пользуются не обобщёнными названиями, как, напримев 
в области вкусов (горький, сладкий) или иветов (красный, бе- 
лый), а называют их по предметам, издающим этот запах: запах 
сирени, запах керосина и т. п. 
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В значительной части обонятельных ощущений большую роль 
играют примеси тактильных, температурных и вкусовых ощуще- 
ний; последние получаются от раздражения вкусовых луковиц, 
находящихся на задней стенке глотки. Острые, едкие запахи 
` хрена, горчицы, аммиака содержат большие примеси тактильных 
и болевых ощущений; освежающий запах ментола — примесь 
ощущений холода, «сладкий» запах хлороформа или «кислый» 
запах уксуса определяются раздражением соответствующих вку- 
совых рецепторов. 

Вкусовые ощущения очень сильно зависят от потребности 
организма в пище. Известно, что одни и те же кушанья вызы- 
вают совсем другие вкусовые ощущения у сытого и у голодного 
человека. Эксперименты, проведённые Гусевым, показали, что 
после нескольких часов голодания усиливается абсолютная чув- 
ствительность к сладкому и в меньшей степени к солёному, 
тогда как чувствительность к кислому и горькому в этих усло-. 
-виях несколько уменьшается. 

У болыпинства людей чувствительность к различению вкусов 
и запахов невелика. Происходит это потому, что в обычных усло- 
виях вкусовые и обонятельные ощущения играют сравнительно 
незначительную роль в познании предметов внешиего мира. По- 
этому они остаются мало развитыми. Однако возможности раз- 
вития этих ощущений у человека очень велики. Это обнаружи- 
вается в тех профессиях, где вкусовые и обонятельные ощуще- 
ния имеют первостепенное познавательное значение. Такова, 
нанример, профессия дегустаторов, т. е. специалистов по опреде- 
лению качества вина, чая и некоторых других пищевых веществ; 
хорошие дегустаторы могут по вкусу и запаху определять год 
разлива и марку вина, сорт чая и т. д. 

Чрезвычайное значение приобретают обонятельные ощуще- 
ния у слепоглухих, т. е. у людей, ещё в раннем детстве лишив- 
шихся и зрения, и слуха. Обоняние является для них одним из 
немногих средств распознавания людей и предметов на расстоя- 
нии. По запаху они могут узнать человека, вошедшего в ком- 
нату, и даже определить, не был ли некоторое время назад в 
комнате интересующий их человек; некоторые из них могут, идя 
по знакомой улице, судить по запаху о том, мимо какого дома 
они сейчас проходят. 


6. СЛУХОВЫЕ ОЩУЩЕНИЯ 


Раздражителем для органа слуха являются звуковые волны, 
т. е. продольные колебания частиц воздуха, распространяющиеся 
во все стороны от колеблющегося тела, которое служит источ- 
ником звука. 

Звуки, по характеру вызываемых ими ощущений, разде- 
ляются на музыкальные звуки (звуки пения, музыкальных ин- 
струментов, камертонов) и Шумы (всевозможные скрипы, шорохи, 


82 


стуки, треск, грохот ит. п.}. Резкой границы между теми и 
другими провести нельзя, так как почти все музыкальные 
звуки сопровождаются шумами, а во многих шумах можно рас- 
слышать музыкальные звуки. В звуках речи имеются и музыкаль- 
ные звуки (главным образом в гласных) и шумы (главным об- 
разом в согласных). 

В звуковых волнах различают: частоту колебаний, амплитуду, 
или размах, колебаний и форму колебаний. Соответственно этому 
слуховые ошущения имеют следующие три стороны: высоту 
звука, которая является отражением частоты колебаний, гром- 
кость — отражение амплитуды колебаний и тембр — отражение 
формы колебаний. 

Высота звука характеризуется соответствующей ей частотой 
колебаний, которая измеряется герцами, т. е. числом полных 
колебаний в секунду. 

Чувствительность нашего органа слуха ограничена опреде- 
лёнными пределами частоты колебаний. Верхняя граница слуха 
у детей — 22 000 герц; с возрастом она постепенно понижается 
и к старости доходит до 15 000 герц и ниже. Старики поэтому 
часто не слышат очень высоких звуков, как, например, стреко- 
тания кузнечиков. Нижняя граница слуха — 16—20 герц. 

Абсолютная чувствительность наиболее высока по отноше- 
нию к звукам средней частоты колебаний—от 1 000 до 3000 герц. 
К очень низким и очень высоким звукам мы гораздо менее 
чувствительны. 

Чувствительность к различению высоты музыкальных 
звуков может достигать очень болышой тонкости. У некото- 
рых музыкантов, настройщиков и мастеров, имеющих дело 
с музыкальными инструментами, порог различения для звуков 
средней высоты равен !/»›—'!/зо полутона; это значит, что между 
двумя соседними клавишами фортепиано человек может разли- 
чать от 20 до 30 промежуточных ступеней высоты. Чувствитель- 
ность к различению высоты очень легко поддаётся упражнению. 
Как показали опыты Теплова, в результате немногих часов спе- 
циальных упражнений можно снизить порог различения высоты 
в два раза. Понятно, что у настройщиков музыкальных инстру- 
ментов и у музыкантов, которые имеют постоянный повод упраж- 
нять эту способность, она достигает большой тонкости. Не сле- 
дует, однако, смешивать чувствительность к различению высоты 
с музыкальным слухом, который является очень сложной спо- 
собностью и, конечно, не может быть развит за несколько часов 
несложных упражнений. 

Громкостью звука называется субъективная интенсивность 
слухового ощущения. Она не может быть просто охарактеризо- 
вана объективной интенсивностью звука, во-первых, потому, 
что, по закону Фехнера, интенсивность ощущения пропорцио- 
нальна не интенсивности раздражения, а логарифму этой интен- 
сивности, во-вторых, потому, что, как мы только что говорили, 
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нап слух не одинаково чувствителен к звукам разной высоты, | 
вследствие чего звуки одинаковой объективной интенсивности, - 
но разной высоты, будут казаться нам не одинаково громкими. | 


В настоящее время в науке и практике применяется целый 
ряд способов измерения громкости, величина которсй выра- 
жается при этом в некоторых условных единицах. В результате 
такого рода измерений установлено, что если принять громкость 
тикания часов на расстоянии 0,5 метра за одну единицу, то гром- 
кость обычной разговорной речи с расстояния одного метра 
равна 16—22 единицам, шума городской улины (без трамвая) 


10—30 единицам, шума в машинописном бюро 20—40 единицам, 


шума в котельной 87 единицам, громкость удара молотка по 
стальной плите с. расстояния 2 метров 185 единицам, шума 
аэропланного мотора с расстояния 5 метров 209 единицам. Изме- 
рение громкости имеет большое значение для исследования 
влияния различных шумов на работоспособность человека и для 
принятия мер к устранению или ослаблению вредных шумов. 

Гембром называется то спе- 


о цифическое качество, или ха- 
А. 5 рактер, звука, которое отличает 


о друг от друга звуки одинако- 


— вой высоты и громкости, изда- 


ваемые разными источниками 


Рис. 19. Синусоидальная кривая. звука. Тембром отличаются’ 


друг от друга звуки разных 

музыкальных инструментов; голос каждого певца имеет свой ха- 
рактерный тембр. По тембру мы узнаём голоса знакомых людей. 
В обычной речи для характеристики тембров часто пользуются 
разного рода аналогиями и метафорами; говорят о «светлых», 
«блестящих», «матовых» звуках, о «бархатном» голосе и т. п. 
Тембр отражает форму колебаний. В самом простом случае 
‘колебания имеют форму синусоиды (рис. 19): в этом случае мы 


получаем ощущение «простого звука». Такие звуки можно во-. 


лучить лишь с помощью специальных приборов; некоторое при- 
'‘ближение к ним представляют собой звуки камертона. Музы- 
кальные звуки — звуки музыкальных инструментов и певческих 


голосов — характеризуются колебаниями значительно более _ 


сложной формы, но имеющими всё же строго периодический ха- 
рактер. На рис. 20, 21, 22 даны кривые, показывающие форму ко- 


лебаний звуков скрипки, кларнета и гобоя. В основе шумов лежат. 


либо неправильные непериодические колебания, либо сложный 
комплекс очень непродолжительных периодических колебаний. 

Все музыкальные звуки состоят из «простых звуков». «Про- 
стые звуки» входящие в состав музыкальных звуков, назы- 


ваются частичными тонами. Таким образом, «простые звуки». 


являются теми акустическими элементами, различные сочетания 
которых лежат в основе всего богатства наших музыкальных 


ь) 


восприятий. 
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Основное значение в музыкальных звуках. имеют так назы- 
ваемые «гармонические частичные тоны», т. е. такие частичные 
тоны, число колебаний которых в целое число раз больше числа 
колебаний первого частичного тона. Если первый частичный тон 
имеет частоту колебаний 100 
герц, то второй гармонический 
частичный тон будет иметь ча- 
стоту 200 герц, третий 309 герц, 
четвёртый 400 герц ит. д. Каж- 
дый из этих частичных тонов 
может иметь различную интен- 
сивность, т. е. амплитуду ко- 
лебаний. Высота звука опреде- 
ляется только частотой коле- 
баний первого частичного 
тона, тогда как форма слож- 
ного колебания, а следователь- 
но, и тембр звука, опреде- 
ляется числом и относительной 
интенсивностью всех частич- 
НЫХ ТОНОВ. 

Чтобы понять, каким обра- 
‚зом форма колебаний опреде- 
ея числом и относитель- Рис. 27. Форма колебаний звуков 
ной интенсивностью частичных кларнета. 
тонов, следует рассмотреть ри- 
° суяок 23, на котором ’' показана 
форма колебания сравнительно 
несложного звука, имеющего 
всего два гармонических ча- 
стичных тона, причём амплиту- 
да второго частичного тона 
вдвое меньше амплитуды ‘пер- 
вого. На этом рисунке можно 
наглядно увидеть, какой ре- 
_зультатедает сложение двух си- Рис. 22. Форма колебаний звуков 
нусоидальных колебаний. Те гобоя. 
сложные формы колебаний, 
которые показаны на рис. 20, 21, 22, получаются в результате сло- 
жения болыпого числа частичных тонов, причём характерные 
_ особенности каждой кривой определяются в первую очередь тем, 
какие из гармонических частичных тонов имеют наибольшую 
амплитуду. Например, для гобоя (рис. 22) характерна особенно 
болыная амплитуда четвёртого и пятого частичных тонов, для 
кларнета (рис. 21) — восьмого, девятого и десятого. 

Итак, все звуки, встречающиеся в музыкальной практике, 
имеют сложный состав и поэтому с акустической стороны пред- 
ставляют собой созвучия. `Однако в обычных условиях мы вос- 


Рис. 20. Форма колебаний звуков 
скрипки. 
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принимаем каждый музыкальный звук как один звук, имею- 
щий ту или другую тембровую окраску. Если же мы будем вы- 
делять слухом входящие в состав звука частичные тоны (а этого 
можно достигнуть путём специальной тренировки), то вместо 
ощущения одного звука, имеющего характерный тембр, мы будем 
иметь восприятие созвучия. Таким образом, можно сказать, что 
впечатление тембра получается при восприятии не анализируе- 
мого слухом сложного звучания. 

Одной из особенностей нашего слуха является так называемое 
слияние звуков. Если одновременно звучат два или несколько 
__ звуков разной высоты, то мы не 
_] получаем двух или нескольких от- 
‹ дельных слуховых ошущений, а 
' имеем одно сложное ощущение, 
’ характеризующееся своеобраз- 
| ным тембровым качеством, при- 
’ чём при определённых условиях 
| мы можем выделить слухом от- 
` дельные звуки. Слияние звуков 
может иметь различные степени. 
Самую высокую степень слияния 
дают одиночные звуки сложного 
` акустического состава, о которых 
Рис. 23. Форма сложного колеба- Мы только что говорили. При 
ния при сложении двух простых обычных условиях даже и самые 
сивубодальных колебаний сплоший Опытные музыканты не выделяют 
линией — результат сложения этих ИЗ ОТДельного звука его частич- 

колебаний). и 

ных тонов. По отношению к дей- 

ствительным созвучиям степень слияния тем больше, чем проще 

соотношение звуков по числу колебаний. Наибольшее слияние 

дают звуки, числа колебаний которых находятся в отно- 

шении 2:1 (октава) и 3:2 (квинта). Созвучия с наибольшим 

слиянием называются консонансами, а созвучия, дающие малую 
степень слияния, — диссонансами. 

Если взять на фортепиано одновременно два звука, образую- 
щие октаву или квинту, то лица с мало развитым музыкальным 
слухом на вопрос «сколько вы слышите звуков: один или два?», 
ответят: «один». Почти все дети 8—9 лет, не обучающиеся в му- 
зыкальных школах, дают такой ответ. Уменье выделять слухом 
отдельные звуки из созвучия возникает в результате довольно 
высокого развития музыкального слуха. | 

Различие между отдельными гласными звуками речи опре- 
деляется характерными для каждой гласной частичными тонами, 
или формантами. Всякое а, независимо от’ того, на какой высоте 
оно сказано или спето, имеет частичный тон около 1000 герц, — 
всякое о — около 500 герц и т. д. Каждая гласная имеет по край- | 
ней мере две форманты. Если устранить или ослабить эти ча- 
стичные тоны, характеризующие гласные звуки, речь становится 


смещение 
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неразборчивой, даже если она очень громкая. Подобное явление 
устранения формант является причиной неразборчивости речи 
при несовершенной радиопередаче. Согласные звуки имеют 
также определённые акустические характеристики, но значи- 
тельно более сложные. | 

Самая важная функция слуха для всех решительно людей — 
это восприятие речи. Глухота тяжела главным образом потому, 
что она лишает возможности слышать речь. Неудивительно, что 
у всех людей слуховые ощущения развиваются в первую оче- 
редь по отношению к звукам речи, и притом не ко всяким звукам 
речи, а именно к звукам родного языка. Различение этих звуков 
составляет для всякого человека, начиная с самых ранних лет, 
самую насущную ‘необходимость. Поэтому нам кажется непонят- 
ным, как можно не различать их. Однако на самом деле разли- 
чие между многими звуками речи крайне незначительно и тре- 
бует очень тонкой слуховой чувствительности. В этом приходится 
убеждаться каждому, кто хочет овладеть правильным произно- 
шением на любом иностранном языке. 

В русском языке, например, для понимания смысла слов 
необходимо отличать твёрдые согласные от мягких. Такие слова, 
как «мел» и «мель» или «мол» и «моль», имеют совсем разное 
значение, но для слуха они отличаются друг от друга только 
тем, что в одном случае последняя согласная твёрдая, а в дру- 
гом — мягкая. Ни во французском, ни в английском, ни в немец- 
ком языках такого различия между твёрдыми и мягкими соглас- 
ными нет. В этих языках значение слова не может измениться от 
замены твёрдой согласной мягкой. Эти языки не требуют, чтобы 
человек различал твёрдость и мягкость согласных. Вследствие 
этого французу, немцу или англичанину очень трудно услышать 
различие между твёрдой или мягкой согласной; оно кажется им 
чрезвычайно тонким, почти неуловимым. И они, обучаясь рус- 
‚скому языку, постоянно делают ошибки, произнося вместо твёр- 
дой согласной мягкую и наоборот. 

С аналогичными трудностями, но по отношению к другим 
звукам, встречается и русский, обучаясь любому из иностранных 
языков. Во французском языке, например, смысл слова может за- 
висеть от того, какое произносится е: закрытое или открытое 
(например, пе2 — нос и пе — чистый). Для француза различие 
между этими звуками представляется огромным, тогда как рус- 
скому человеку нужно много времени и старания, чтобы на- 
учиться «слышать» это различие. В немецком и английском язы- 
ках такое же значение имеет различие между долгими и корот- 
кими гласными, которого нет в русском языке. 

Таким образом, у каждого человека вырабатывается с дет- 
ства специальный слух к звукам своего родного языка, предпола- 
гающий очень тонкое различение близких друг к другу звуков. 
Хорошее овладение иностранным языком требует, чтобы был 
выработан аналогичный слух к звукам этого языка, а это может 
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быть достигнуто только в процессе пользования этим языком. 
Отдельные виды человеческой деятельности развивают спе- 
циальные стороны слуха, резко повышая чувствительность 
к определённым звукам или определённым различиям между — 
ними. Занятия музыкой развивают музыкальный слух, в основе - 
которого лежит прежде всего 
очень тонкое различение отно- 
шений звуков по высоте. 
У опытного лётчика вырабаты- 
вается уменье слышать в звуке 
мотора тончайшие оттенки, по 
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природы слуховых ощущений даёт резонансная теория слуха, 
выдвинутая Гельмгольцем. | 
Концевым аппаратом слухового нерва является орган Корти, 
покоящийся на основной перепонке, идущей вдоль всего спираль- 
ного костного канала, называемого улиткой (рис. 24). Основная 
перепонка состоит из большого количества (около 24 000) попе- 
речных волокон, длина которых постепенно уменышается от вер- 
шины улитки к её основанию. По резонансной теории Гельм- 
гольпа, каждое такое волокно (точнее, группа соседних воло- 
кон) настроено, подобно струне, на определённую частоту коле- 
баний. Когда до улитки доходят колебания определенной ча- о 
стоты, то резонирует определённая грунпа волокон основной’ 
перепонки и возбуждаются только те чувствительные клетки 
органа Корти, которые покоятся на этих волокнах. Более корот- 
кие волокна, лежащие у основания улитки, резонируют на более 
высокие звуки, более же длинные волокна, лежащие у её вер- 
шины, — на низкие звуки. 
Разного рода опыты и наблюдения подтверждают правиль- 
ность этой теории слуха. Андреев в лаборатории И. П. Павлова 
показал, что при разрушении у собаки отдельных частей улитки 
у неё пропадает способность образовывать условные рефлексы 
на звуки тех высот, которые по теории Гельмгольца как раз 
соответствуют волокнам этих частей основной перепонки. Иссле- 
дования внутреннего уха умерших больных, страдавших ослаб- 
лением или полным выпадением чувствительности к звукам опре- 
делённой высоты, показывают, что у них имедись разрушения 
соответствующих частей улитки. | 
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1, ЗРИТЕЛЬНЫЕ ОЩУЩЕНИЯ 


Раздражителем для органа зрения является свет, т. е. электро- 
магнитные волны, имеющие длину от 390 до 809 миллимикронов 
(миллимикрон — миллионная доля миллиметра). При спектраль- 
ном разложении света волны определённой длины вызывают 
ощущение определённого цвета. Так, например, ощущения 
красного цвета вызываются волнами длиной в 630—800 милли- 
микронов, ощущения жёлтого — волнами от 570 до 590 миллими- 
кронов, ощущения зелёного — волнами от 500 до 5709 миллими- 
кронов, ощущения синего — волнами от 430 до 480 миллими- 
кронов. 

Всё, что мы видим, имеет какой-либо ивет. Бесцветным может 
быть только предмет совершенно прозрачный и, значит, неви- 
‚ димый. Поэтому мы можем сказать, что зрительные ощущения — 
‚это ощущения цвета. 

Все цвета делятся на две болышие группы: цвета ахромати- 
ческие и цвета хроматические. К ахроматическим относятся бе- 
‘лый, чёрный и все серые, к хроматическим — все остальные, т. е. 
красные, жёлтые, зелёные, синие со всевозможными их оттен- 


_ ками. 


° Как солнечный свет, так и свет всех обычных искусственных 

источников состоит из волн различной длины. Цвет тела зависит 
от того, какие волны и в какой пропорции отражаются этим те- 
’лом. Если тело характеризуется неизбирательным отра- 
жением, т. е. отражает равномерно все длины волн, то оно имеет 
ахроматический цвет. Если оно характеризуется избира- 
тельным отражением, т. е. отражает по преимуществу опре- 
делённые длины волн, а другие поглощает, то оно имеет тот или 
другой хроматический цвет. 

Ахроматические цвета отличаются друг от друга только сает- 
лотой. Светлота зависит от коэфициента отражения данного 
‘тела, т. е. от того, какую часть падающего света оно отражает. 
Чем больше коэфициент отражения, тем светлее цвет. Белая 
писчая бумага, например, в зависимости от её сорта, имеет 
коэфициент отражения от 0,60 до 0,85, т. е. отражает от 60 до 
89 сотых падающего на неё света. Чёрная бумага, в которую за- 
вертывают фотопластинки, имеет коэфициент отражения 0,04, 
а хороший чёрный бархат — 0,003. 

Ароматические цвета характеризуются тремя свойствами: 
светлотой, цветовым тоном и насыщенностью. Цветовой тон — 
это то свойство цвета, которое мы имеем в виду, когда один цвет 
‘называем красным, другой — зелёным, третий — синим и т. д. 
Цветовой тон зависит от того, какие именно из длин волн 
преобладают в световом потоке, отражаемом данным телом. 
Насыщенностьо называется степень выраженйости данного цве- 
тового тона, т. е. степень отличия цвета от серого, одинакового 
`е ним по светлоте. Насыщенность зависит от того, насколько 
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преобладают в отражаемом от тела световом потоке те длины 
волн, которые определяют его цветовой тон. Примерами мало- 
насыщенных цветов могут служить бледнорозовый цвет промо- 
кательной бумаги, коричневато-серый цвет шинельного сукна; 
примерами насыщенных цветов — цвет красных флагов, ярко- 
зеленый цвег молодой травы. т 

Наш глаз обладает неодинаковой чувствительностью к раз- 
ным цветам спектра, т. е. к световым волнам разной длины. Это 
выражается в том, что цвета спектра при одинаковой объектив- 
ной интенсивности колебаний кажутся нам неодинаковыми по 
светлоте: самым светлым кажется нам в спектре жёлтый цвет, 
в обе же стороны от него — к красному и фиолетовому концам 
спектра — яркость спадает. Это различие чувствительности к раз- 
ным длинам волн очень велико: так, к синему цвету чувстви- 
тельность приблизительно в 40 раз меньше, чем к жёлтому. 

Чтобы дать ориентировочное понятие о величине чувстви- 
тельности к различению в зрительных ощущениях, укажем, что 
в благоприятных условиях человек способен различить около 
150. переходов по цветовому тону, около 20 переходов по насы- 
щенности от серого до какого-либо самого насыщенного цвета, 
н около 200 переходов по светлоте от чёрного до белого цвета. 

Чувствительность к различению в зрительных ощущениях 
легко поддаётся упражнению. Как показали, например, опыты 
Селецкой, после 8 дней тренировки чувствительность к различе- 
нию оттенков светлоты зелёного цвета возросла почти в два 
раза. Понятно, что лица, деятельность которых требует очень 
тонкого различения оттенков цвета (художники, работники неко- 
торых отраслей промышленности), должны иметь очень высокую 
чувствительность в этой области. 

Не следует смешивать световую чувствительность глаза, т. е. 
способность ощущать слабый свет, а также чувствительность 
к различению цветов с так называемой остротой зрения. 

Остротой зрения называется способность различать мелкие 
или далёкие объекты или мелкие детали объектов. Чем мельче 
те объекты, которые глаз в данных условиях способен различать, 
тем выше его острота зрения. Острота зрения характеризуется 
тем минимальным промежутком между двумя точками, при ко- 
тором они — с данного расстояния — воспринимаются как две 
раздельные точки, а не сливаются в одну. Эту величину можно 
назвать пространственным порогом зрения, в том же смысле как 
мы говорили о пространственном пороге тактильных ощущений. 
В обычной медицинской практике острота зрения определяется 
при помощи специальных таблиц, состоящих из нескольких стро- 
чек печатных букв; в каждой следующей строчке величина букв 
меньше. Об остроте зрения судят по тому, какую строчку чело- 
век может читать с данного расстояния. 

Подобно. тому, как все звуки, действующие на наше ухо, 
имеют сложный состав, все цвета, которые мы видим в обычных 
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условиях, вызываются действием на наш глаз светового потока 
сложного состава. Это значит, что когда мы смотрим на какую- 
нибудь цветную поверхность, в наш глаз попадают одновременно 
лучи различной длины волн. При этом происходит смешение 
цветов, в результате которого мы видим один цвет, представляю- 
щий результат этого смешения. Смешение цветов удобно наблю- 
дать, рассматривая издали поверхность, покрытую мелкими пят- 
нами или точками разных цветов, или глядя на быстро вращаю- 
щийся диск, состоящий из секторов разного цвета. Работами 
Ньютона, Гельмгольца и других исследователей установлен ряд 
законов смешения цветов. Укажем два из них: . 

1) Для каждого хроматического ивета можно найти другой, 
также хроматический, который при смешении с первым даёт 
ахроматический, т. е. белый или серый цвет. Такие два цвета, 
дающие при смешении ахроматический цвет, т. е. как бы взаимно 
нейтрализующие друг друга, называются дополнительными цве- 
тами. К красному цвету дополнительным является голубовато- 
зелёный цвет, к жёлтому — синий и т. д. 

2) При смешении двух недополнительных цветов, имеющих 
разный цветовой тон, получается новый цвет, промежуточный 
между ними. Так, смешение красного и жёлтого даёт ‘оранжевый 
цвет, смешение красного и синего — фиолетовый. 

Из этого закона вытекает одно очень важное следствие: 
все цветовые тона можно получить путём смешения в разных 
пропорциях трёх соответственно выбранных хроматических 
цветов. 

Слияние звуков и смешение цветов существенно отличаются 
друг от друга. При одновременном звучании двух звуков, напри- 
мер, до и ми, мы никогда не можем получить промежуточного 
между ними звука, т. е. ре, в то время как при одновременном 
воздействии на глаз красного и жёлтого цветов мы получаем 
промежуточный между ними оранжевый цвет. Далее, в резуль- 
тате‘слияния звуков мы получаем сложное ощущение созвучия, 
из которого при достаточной тренировке мы можем выделить 
слухом отдельные звуки; в результате же смешения цветов мы 
получаем простое ощущение цвета, из которого никак нельзя 
зрением выделить отдельные слагаемые. Совершенно такой же 
серый или белый цвет получается и при смешении всех иветов 


спектра поровну и при смешении любой пары дополнительных 


цветов. Только с помощью специальных физических приборов 
можно узнать, каким образом получен данный цвет. Наш орган 
слуха способен анализировать результат слияния звуков, тогда 
как наш орган зрения неспособен анализировать результат сме- 
шения цветов. 

Зрительное ощущение не прекращается в то же мгновение, 
как прекращается действие раздражителя; оно длится ещё неко- 
торое время. Это происходит потому, что нервное возбуждение 
обладает известной инерцией. Такое продолжение зрительного 
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ощущения в течение некотор око времени после прекращения раз-. 
дражения называется положительным последовательным образом. . 

Чтобы наблюдать яркий положительный последовательный 
образ, поступите так. Вечером, сидя поблизости от лампы, за-. 
кройте глаза минуты на две-три, затем откройте их, смотрите 
две-три секунды прямо на лампу и снова закройте глаза. (При. 
этом нужно обязательно прикрывать глаза рукой, чтобы свет не 
проникал через веки.) Тогда вы ясно увидите на тёмном фоне 
светлый образ лампы. На положительных последовательных 
образах основано восприятие кинокартин. На наш глаз действуют. 
отдельные кадры, между которыми имеются темные промежутки. 
‚Но мы этих тёмных промежутков не видим, потому что ощуще- 
ние от предыдущего кадра ешё 
продолжается в течение этого 
времени. 

Другой вид зрительных после- 
довательных образов — это отри- 
пательные последовательные об- 
разы. 

Положите рядом два листа 
? белой бумаги. Один оставьте пу- 

Рис. 25. Схема опытов для по- и в ее ПР 
лучения отрицательных после-  ЖИте небольшой квадратик крас-. 
довательных образов. — бумаги. В середине квадра- 

ика сделайте маленький чёр- 

ный крестик или другой какой ти. значок (рис. 25). Смотрите 
непрерывно на крестик в течение 20 секунд, т. е. пока не сосчи- 
таете медленно до двадцати. Смотреть надо, не отрывая взора 
от крестика ни на одно мгновенье. Затем переведите взор на 
чистый лист бумаги и глядите на него некоторое время. Вы со- 
вершенно ясно увидите на нём квадратик голубовато-зеленого_ 
цвета. Он будет виден в продолжение 20—50 секунд, затем 
начнёт бледнеть и, наконец, исчезнет. Этот зелёный квадратик 
является отрицательным последовательным образом того крас-. 
ного квадратика, на который вы смотрели. 

Если вместо красного вы возьмёте жёлтый квадратик, после- 
довательный образ будет синего цвета. Иначе говоря, отрица- 
тельный последовательный образ окрашен в дополнительный. 
цвет (точнее, — в пвет близкий к дополнительному). Если, нако- 
нец, вы возьмёте чёрный квадратик, вы увидите в последователь- 
ном образе белый квадратик на тёмном фоне. Иначе говоря, от- 
рицательный последовательный образ противоположен по свег- 
лоте предшествующему ощущению. 

Отрицательный последовательный образ есть следствие утом-. 
ления определённого места сетчатки и вызванного этим умень- 
шения чувствительности. То место сетчатки, на которое падало 
изображение чёрного квадратика, менее утомилось, чем осталь- 
ная часть, на которую падали световые лучи от белой. И и 
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поэтому при смотоении на ровный белый лист в этом месте полу- 
чается более интенсивное световое ощущение. То место, на ко- 
торое падало изображение красного квадратика, потеряло чув- 
ствительность специально к красным лучам, и поэтому из белого 
света, идущего в глаз от бумаги, как бы вычитаются красные 

° лучи; в результате, согласно законам смешения цветов, должен 
получиться цвет дополнительный к красному. 

Может возникнуть вопрос: почему же мы в обычных условиях 
не замечаем никаких последовательных образов? Только потому, 
что наши глаза непрерывно 
движутся, и ноэтому отдельные 
места сетчатки не успевают 
сколько-нибудь заметно уто- 
миться от действия отдельных 
цветов. Когда вы будете про- 
изводить описанный опыт с от- 
 рицательными  последователь- 

° ными образами, вы сами убе- 
° дитесь в том, как трудно со- 
хранить глаза неподвижно в 
течение нескольких секунд. 
° Некоторым людям это не уда- 
_ @тся сразу, несмотря на самое 
тщательное старание смотреть 
на одну точку. 
— Для понимания природы 
’ зрительных ощущений следует 
прежде всего принять во вни- 
° мание, что в сетчатке нашего 
‘тлаза имеются светочувстви- 
_ тельные аппараты двух Бодов: ри. 26. Строение сетчатки гало, 
° палочки и колбочки. Сама сет- 
’чатка представляет собой разветвление зрительного нерва, вхо- 
_дящего сзади в глазное яблоко. Палочки и колбочки являются 
_концевыми аппаратами нервных волокон, заканчивающихся в сет- 
`чатке. На рис. 26, изображающем разрез сетчатки, палочки обо- 
значены букзой А, колбочки — буквой В. В сетчатке человече- 
ского глаза насчитывается около 130 миллионов палочек и около 
°7 миллионов колбочек. Они распределены по сетчатке неравно- 
’ мерно. Колбочки заполняют центральную ямку сетчатки, т. е. то 
место, куда падает изображение предмета, на который мы смот- 
рим; количество их постепенно уменыцается по направлению от 
’ центральной ямки к краям сетчатки. Палочек больше всего на 
Краях сетчатки, в центральной же ямке они почти отеут- 
ствуют. 
° Колбочки обладают малой чувствительностью: чтобы вызвать 
их реакцию, нужен достаточно сильный свет. Поэтому колбоч- 
ками мы видим при ярком свете; их можно назвать алпаратом 
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дневного зрения. Палочки обладают высокой чувствительностью: 
они могут реагировать даже на очень слабый свет. Палочками 
мы видим ночью, в сумерки, вообще пои слабой освещённости; 
их можно назвать аппаратом ночного или сумеречного зрения. 

С другой стороны, колбочковое зрение обладает большими 
преимуществами по сравнению с палочковым. Во-первых, только 
с помощью колбочек мы имеем ощущения хроматических цветов; 
в глубокие сумерки, когда работает только палочковое зрение, 
мы не различаем цветов — все предметы кажутся нам серыми. 
Во-вторых, только колбочки обеспечивают большую остроту зре- 
НИЯ, Т. е. точное различение формы предметов; поэтому-то, желая 
расомотреть предмет, мы так устанавливаем глаза, чтобы изобра- 
жение его падало на центральную ямку, заполненную колбоч-^ 
ками. 

У чисто дневных животных в сетчатке имеются только кол- 
бочки; ночью эти животные совсем не видят. Таковы, например, 
куры, голуби. В сетчатке ночных животных, например сов и ле- 
тучих мышей, наоборот, имеются только палочки; эти животные 
плохо видят днём. Наблюдаются редкие случаи, когда у человека 
совсем не функционирует колбочковый аппарат. Такие люди не 
различают цветов и видят всё серым, как на фотографии; кроме 
того, они страдают светобоязнью, т. е. плохо видят при ярком 
свете. Этот недостаток называется полной цветовой слепотой. 
Бывают и такие случаи, когда не функционирует палочковый 
аппарат; тогда человек не видит в сумерки и вообще при слабом 
свете. Этот недостаток называется гемералопией («куриная сле- 
пота»). 

Природа палочкового зрения изучена в настоящее время до- 
статочно подробно. В палочках содержится особое вещество — 
зрительный пурпур, который разлагается под влиянием света. 
Возникающие при этом химические процессы и дают начало 
возбуждению зрительного нерва. 

Значительно сложнее природа колбочкового зрения. Наилуч- 
шее объяснение её даёт трёхиветная теория зрения. Идея этой 
теории была впервые высказана Ломоносовым в 1756 г.; подроб- 
но разработал её через сто лет Гельмгольц. Теория эта исходит 
из приведённого выше основного следствия законов смешения 
цветов: достаточно иметь три соответственно подобранных хро- 
матических цвета, чтобы из смешения их получить все цветовые 
тона. Согласно теории Гельмгольца, предполагается наличие 
трёх различных светоощущающих аппаратов: красноощущаю- 
шего, зелёноощущающего и фиолетовоощущающего. Изолиро- 
ванное возбуждение первого аппарата даёт ощущение красного 
цвета, изолированное возбуждение второго — ощущение зелёного 
пвета, изолированное возбуждение третьего — ощущение фиоле- 
тового. Обычно, однако, свет действует на все три аппарата или, 
но крайней мере, на два из них. При этом волны разной длины 
воздействуют на эти аппараты в разной степени. Ощущение бе- 
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лого или вообще ахроматического цвета получается при одина- 
ково сильном возбуждении всех трёх аппаратов. Ощущения всех 
остальных хроматических цветов получаются при возбуждении 
их в разных пропорциях. 

Эта теория хорошо объясняет наблюдающиеся нередко слу- 
чаи частичной цветовой слепоты, при которой человек не разли- 
чает некоторых цветов. Чаше всего встречаются как раз такие 
случаи цветовой слепоты, которые можно назвать слепотой на 
красный и слепотой на зелёный цвет и которые получают полное 
объяснение при предположении, что у этих лиц не функционирует 
красноощущающий или зелёноощущающий аппарат. 

Частичная цветовая слепота по данным статистики наблю- 
дается у 4% мужчин иу !/2% женщин. В быту её нередко назы- 
вают «дальтонизмом», по имени английского химика Дальтона, 
страдавшего этим недостатком. Для лиц с этим недостатком не- 
которые оттенки красного и зелёного цветов неразличимы друг 
от друга. Понятно, что такие лица не могут допускаться к заня- 
тию некоторыми профессиями. Они не могут быть, нанример, 
железнодорожными машинистами или шофёрами; цветнослепой 
машинист легко может перепутать красный и зелёный сигналы и 
тем вызвать катастрофу. История транспорта знает немало таких 
случаев. Поэтому при приёме ка работу, связанную с различе- 
нием цветной сигнализации, необходимо проверять, не стра- 
дает ли человек частичной цветовой слепотой. Это тем более 
важно, что сам человек может долгое время не замечать у себя 
этого недостатка. 


8. ПРОПРИОЦЕПТИВНЫЕ ОШУЩЕНИЯ 


К числу проприоцептивных ощущений относятся лвигательные 
ощущения и ощущения равновесия. Начнём с рассмотрения 
последних. 

Репепторы ощущений равновесия находятся во внутреннем 
‘ухе. Последнее состоит из трёх частей: преддверия, полуикружных 
каналов и улитки. В преддверии и полукружных каналах нахо- 
дятся рецепторы равновесия, в улитке — слуховые рецепторы. 

Непосредственным раздражителем для рецепторов полу- 
кружных каналов является ускорение или’ замедление враща- 
тельного движения головы. Непосредственным раздражителем 
для рецепторов поеддверия является ускорение или замедление 
прямолинейного движения головы, а также тряска, качка и вся- 
кого рода изменения положения головы по отношению к напра- 
влению силы тяжести. Сигналы от всех этих рецепторов в их 
совокупности дают нам ощущения положения и движения го- 
ловы, а следовательно, и всего тела. В обычных условиях, на- 
пример, когда мы стоим с открытыми глазами на твёрдой почве, 
мы воспринимаем положение собственного тела с помошью не 
только ощущений равновесия, но также зрительных, двигатель- 
ных и кожных ощущений. Но в некоторых специальных условиях 
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мы можем судить о положении своего тела только © помошью. 
ощущений равновесия. Так бывает, например, при нырянии в. 
воду, когда нет твёрдой опоры и давление на тело одинаково 
со всех сторон. Для лиц с двухсторонним разрушением органов 
равновесия (это бывает у некоторых совершенно глухих людей) 
ныряние может оказаться омертельным. 

Сигналы от рецепторов равновесия далеко не всегда 
осознаются нами как ощущения. Но и в этих случаях они имеют 
болыное значение для непроизвольной регуляции положения тела 
в пространстве и движений его. 

Ощущения равновесия играют чрезвычайно большую роль в 
лётном деле; при пониженной чувствительности органов равно- 
весия лётчик не сможет достаточно точно и быстро определять 
положение самолёта. Поэтому при определении пригодности. 
‚к работе’ лётчика всегда испытывается чувствительность этих 

органов. а 

Рецепторы двигательных, или кинестетических, ощущений. 
находятся в мышцах, сухожилиях и на суставных поверхностях. 
Эти ощущения дают нам сведения о направлении, величине и 
скорости наших движений, а также о положении, в котором на- 
ходится та или иная часть нашего тела, о том, например, на- 
сколько согнута рука в плечевом, локтевом или лучезапястном 
суставах. Если у человека, глаза которого закрыты, одной руке 
придать определённое положение, то он сможет придать такое _ 
же положение и другой руке. Если мы, закрыв глаза, совершим 
определённое движение одной рукой, то это же движение мы 
можем с достаточной точностью повторить и другой рукой. 

Двигательные ощущения играют важнейшую роль в коорди- 
нации наших движений. Выполняя то или другое движение, мы 
непрерывно руководствуемся сигналами от мышечных и сустав- 
ных рецепторов. Если работа этих рецепторов или проводящих 
путей от них к мозгу нарушена, человек теряет способность под- 
держивать своё тело в равновесии и сохранять координацию 
лвижений без контроля зрения. Закрыв глаза, он не может итти. 
Это случаи так называемых атаксий, или расстройств движения, 
происходящих от расстройства кинестетической чувствительности. 

Сочетание кожных и двигательных ощущений, поличающихся 
при ошупывании предметов, т. е. при прикосновении к ним дви- 
жущейся руки, называется осязанием. 

Тактильные ощущения кожи сами по себе сигнализируют 
только о факте прикосновения предмета к телу и о месте этого 
прикосновения. Когда муха садится нам на лоб, мы легко заме- 
чаем это, но так же легко можем быть введены в заблуждение 
и принять за муху прикосновение соломинкой, кисточкой, травин- 
кой или бумажкой. Чтобы узнать без помощи зрения форму, 
очертание предмета, нужно его ошупать. В опытах Шифмана, _ 
проведённых в Ленинградском институте мозга, к коже пред- 
плечья испытуемых прикладывали деревянные фигурки различ- 
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ной формы: круги, треугольники, ромбы, пятиконечные звёзды 
ит. д.; испытуемый должен был с закрытыми глазами узнать 
форму предмета. Это оказалось в подавляющем большинстве 
случаев невозможным; испытуемые принимали все фигуры за 
круги. Лишь немного лучший результат был получен при при- 
кладывании этих же фигурок к неподвижной ладони. Но как 
только эти Фигурки давались испытуемому в руку для ощупыва- 
ния, он совершенно правильно узнавал форму каждой фигурки. 

Осязанию, т. е. сочетанию кожных и двигательных ощущений, 
мы обязаны также ощущениями таких свойств предметов, как 
твёрдость, мягкость, гладкость, шероховатость. Ощущения твёр- 
дости и мягкости, например, зависят главным образом от того, 
какое сопротивление оказывает тело при давлении на него, 
а об этом мы судим по степени мышечного сокращения. Поэтому 
нельзя определить степень твёрдости или мягкости предметов 
без участия двигательных ощущений. 

Органом осязания является главным образом рука со всеми 
её кожными, мышечными и суставными рецепторами. Рука как 
орган осязания впервые появляется у обезьян, но полного разви- 
тия достигает лишь у человека, став у него орудием труда. «Чув- 
ство осязания, — говорит Энгельс, — которым обезьяна обладает 
в грубой, неразвитой форме, развилось у человека рядом с разви- 
тием самой руки, при посредстве труда» '. 


9. АДАПТАЦИЯ 


Адаптацией называется изменение чувствительности, происхо- 
дящее вследствие приспособления органа чувств к действующим 
на него раздражителям. 

Как правило, адаптация выражается в том, что при действии 
на органы чувств достаточно сильных раздражителей чувствитель- 
ность уменьшается, при действии же слабых раздражителей 
или при отсутствии раздражения чувствительность увеличивается. 
Адаптация имеет место во всех ощущениях, но особенно сильно 
сказывается она в тактильных, температурных, обонятельных и 
зрительных ощущениях. В слуховых и болевых ощущениях дейст- 
вие адаптации мало заметно. 

Тактильная чувствительность при продолжаю- 
щемся некоторое время прикосновении к какому-либо месту кожи 
очень быстро уменьшается. Опыты показали, что уже через 3 се- 
кунды ощущение давления составляет только !/5 той силы, кото- 
рую оно имело сейчас же после прикосновения. Адаптация в так- 
тильных ощущениях сказывается, например, в том, что, пока мы 
сидим неподвижно, мы почти совсем не ощущаем прикосновения 
одежды. Иногда можно наблюдать, как человек ищет очки, сдви- 
нутые на лоб. Происходит это потому, что кожа лба очень быстро 
адаптируется к прикосновению очков и перестаёт ощущать его. 
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Очень сильна адаптация в температурных ощуще- 
ниях. Когда, купаясь, входишь в реку, вода в первые мгновения 
кажется холодной, но уже после двух-трёх минут оказывается, 
что в воде совсем не так холодно. Обратное наблюдается, когда 
садишься в горячую ванну: очень быстро, гораздо раньше, чем 
вода успеет остынуть, перестаёшь ощущать высокую температуру 
воды. т 

Температурная адаптация очень ярко обнаруживается в сле- 
дующем опыте. Если в течение 1—2 минут подержать одну руку 
в горячей воде (градусов 40), а другую в холодной (не больше 
20 градусов) и затем обе руки сразу опустить в воду средней 
температуры (градусов 30), то эта вода будет одновременно ка- 
заться для одной руки холодной, для другой — горячей. | 

Чрезвычайно быстро наступает адаптация и в обонятель- 
ных ощущениях. Входя с улицы в накуренную комнату, 
человек — особенно некурящий—в первые мгновенья очень остро 
ощущает запах табачного дыма, но уже через несколько минут 
он перестаёт ощущать этот запах. Опыты показали, что к запаху 
иода, например, полная адаптация наступает через 50—60 секунд 
(после 50 секунд непрерывного вдыхания паров иода запах пере- 
стаёт ощущаться}, к запаху камфоры — через 1,5 минут, к запаху 
сильно пахнущего сыра — через 8 минут. Для полного восстанов- 
ления обонятельной чувствительности нужен отдых от | до 
3 минут. 

Особенно важное значение имеет адаптация в зрении. Вы- 
ходя из тёмной комнаты на яркий солнечный свет, мы в первые 
мгновенья видим очень плохо; сильный свет слепит нас, и глаза 
невольно зажмуриваются. Но по прошествии 4—5 минут зрение 
приспосабливается к яркому освещению и начинает функциони- 
ровать нормально. Это называется адаптацией к свету; она выра- 
жаеётся в понижении чувствительности под влиянием яркого света. 

Обратный процесс — адаптация к темноте — происходит, 
когла мы переходим с яркого света в более или менее тёмную 
комнату. Сначала нам кажется, что мы попали в абсолютную 
тьму; мы ничего не видим и можем передвигаться только ощупью. 
Однако через некоторое время обнаруживается, что в комнате 
совсем не так уже темно, что мы можем даже различать очерта- 
ния предметов. Адаптация к темноте выражается в повышении 
чувствительности в результате отсутствия сильных световых раз- 
дражений. Точные измерения показывают, что это увеличение 
чувствительности исключительно велико: после часа пребывания 
в темноте чувствительность может стать в 200 тысяч раз больше, 
чем она была на свету. | 

Чем объясняется такое громадное увеличение чувствительно- 
сти зрения? | 

Известное значение имеет тот факт, что ширина зрачка ме- 
няется в зависимости от количества света, падающего на глаз. 
При переходе с яркого света в темноту площадь зрачка увеличи- 
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’ция к темноте связана с перзходом от зрения колбочками к зре- 


света. Но этого недостаточно для объяснения адаптации к тем- 


К. 


ноте, при которой чувствительность увеличивается не в 17, а в 


209 000 раз. Самое важное значение имеет тот факт, что адапта- 


нию палочками. Под влиянием света зрительный пурпур, находя- 
щийся в палочках, разлагается, и поэтому, после некоторого 
времени пребывания на свету, аппарат палочек перестаёт функ- 
ционировать. В темноте зрительный пурпур восстанавливается, и, 
по мере его восстановления, начинает функционировать палочко- 
вый аппарат, который, как мы знаем, обладает гораздо большей 
чувствительностью к свету, чем аппарат колбочек. Время, необ- 
ходимое для полной адаптации к темноте (около | часу), опреде- 
ляется временем полного восстановления зрительного пурпура в 
палочках. 

В слуховых и болевых ощущениях, как уже сказано, адапта- 
‘ция мало заметна. Звук, неизменно продолжающийся несколько 
‘минут, не перестаёт ощущаться, подобно тому как перестаёт ощу- 
щаться запах; не перестаёт ощущаться и боль, продолжающаяся 
несколько времени непрерывно. Небольшое уменьшение чувстви- 
тельности при этом происходит, но очень медленно, так что за- 
метить его трудно. Не бывает в слуховых ощущениях и чего-либо 
похожего на адаптацию к темноте. Попадая в тишину, мы не ис- 
пытываем такого увеличения чувствительности, которое  позво- 
лило бы нам через некоторое время начать слышать звуки, в ТЫ- 
‘сячу раз более слабые, чем те, которые мы слышим в обычных 
условиях. 

Правда, по отношению к звукам и боли иногда происходит 


° нечто на первый взгляд похожее на адаптацию. Мы настолько 
° привыкаем к непрерывному тиканию часов в комнате, что в конце 
концов совсем его не замечаем. В таком же смысле можно при- 


_ выкнуть к боли, если она не очень сильная, и перестать обращать 


на неё внимание. Но эти случаи имеют лишь внешнее сходство 
с адаптацией. Моя слуховая чувствительность вовсе не ослабевает 
`’ оттого, что в комнате тикают часы. Достаточно мне вспомнить 


° про них, например, заинтересовавшись тем, не забыл ли я их за- 
° вести, чтобы с полной ясностью услышать тиканье. Я перестаю 


замечать однообразный шум или слабую боль только потому, что 
перестаю обращать на них внимание, но в любую минуту, как 
только захочу этого, могу снова заметить их. При подлинной 
‚адаптации дело обстоит иначе: сколько бы я ни хотел этого, я не 
могу увидеть слабый свет в первые мгновенья после прихода в 


‚ тёмную комнату. 


Адаптация зависит главным образом от процессов, происходя- 
щих в самом рецепторе, как это мы видели на примере зритель- 
ных ощущений (выцветание зрительного пурпура). Исследования, 
проведённые в последнее время, показывают, однако, что при 

действии раздражителей наступают не только изменения в ра- 
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боте рецепторов, но и изменения возбудимости нервных цент- 
ров — мозга. Эти последние изменения идут в направлении обрат- 
ном, чем изменения в деятельности самого, рецептора. Чувстви- 
тельность рецептора уменьшается под влиянием сильных раздра- 
жителей, тогда как чувствительность сенсорных центров мозга 
уменьшается под влиянием отсутствия раздражения. В обычных 
условиях эти изменения чувствительности нервных центров мало 
заметны, так как они перекрываются более сильными процессами 
адаптации рецепторов, но в некоторых особых условиях они ясно 
обнаруживаются. Так, например, Кравков и Семеновская произ- 
вели следующий опыт. После наступления полной адаптации к. 
темноте они освещали на короткое время один глаз испытуе- 
мого; оказалось, что через несколько времени чувствительность ` 
другого глаза заметно повышалась, и это повышение чувстви- 
тельности сохранялось значительное время. Причиной этого по- 
вышения чувствительности, несомненно, является повышение воз- 
будимости нервных центров под влиянием светового раздраже- 
ния, не сопровождающегося, однако, разложением зрительного 
пурпура, так как засвет производился в другой глаз. Этими опы- 
тами показана возможность доводить чувствительность глаза до 
ещё большей степени, чем та, которая достигается в обычных 
условиях при адаптации к темноте. 


10. ВЗАИМОДЕЙСТВИЕ ОЩУЩЕНИЙ 


Чувствительность к какому-нибудь раздражителю сильно за- 

висит от других имеющихся в данный момент ощущений. Эта за-. 
‚висимость и имеется в виду, когда говорят о взаимодействии ощу- 
щений. Следует различать два вида взаимодействия ощущений: 
1) взаимодействие между ощущениями одного вида и 2) взаи- 
модействие между ощущениями разных видов. 

Взаимодействие ощущений одного вида легко наблюдать в 
зрительных ощущениях. Если я должен увидеть в темноте какую- 
нибудь слабо светящуюся точку, то я легче увижу её, когда в 
поле зрения имеются другие слабо светящиеся точки. Таким об- 
разом, несколько слабых световых ощущений как бы взаимно 
усиливают друг друга. С другой стороны, известно, что если в 
поле зрения имеется довольно сильный свет, то это затрудняет 
возможность увидеть слабо светящуюся точку. Здесь сильное 
ощущение как бы угнетает, ослабляет более слабое. 

Одним из наиболее ярких проявлений взаимодействия зри- 
тельных ощущений является иветовой контраст, выражающийся 
в том, что ошущение цвета изменяется в сторону, противополож- 
ную соседним цветам. Благодаря этому один и тот же цвет выгля- 
дит различно в зависимости от того, какими цветами он окружён. _ 

Различают светлотный и хроматический контрасты. Светлот- 
ный контраст выражается в том, что на светлом фоне всякий 
более тёмный цвет темнеет, а на тёмном фоне более светлый цвет 
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светлеет. Серые прямоугольники на рис. 27 кажутся различными, 
тогда как в действительности они одинаковы по светлоте. Хро- 
матический контраст выражается в том, что всякий цвет, нахо- 
дясь на хроматическом фоне, изменяется в сторону цвета, до- 
полнительного к цвету этого фона. На синем фоне цвета жел- 
теют, на красном — зеленеют и т. д. 

Благодаря контрасту усиливается различие между соседними 
цветами и этим усиливается чёткость зрительного восприятия. 

Взаимодействие между ощущениями разных видов под- 
робно изучено за последнее время многими советскими исследо- 
вателями. Акад. Лазарев показал, что 
освещение глаз делает слышимые зву- 
ки более громкими. Проф. Кравков по- 
казал, что чувствительность к свету 
палочкового аппарата уменьшается 
под влиянием слуховых ощущений, 
тогда как чувствительность к белому 
свету колбочкового аппарата в этих 
условиях повышается. При этом чув- 
ствительность колбочек к разным цве- 
там меняется различно: чувствитель- 
ность к синим и зелёным цветам под 
влиянием слуховых ощущений повы- 
шается, а чувствительность к красному 
цвету снижается. Тот же автор пока- 
зал, что и острота зрения может изме- 
няться под влиянием слуховых ощу- 
щений. Проф. Кекчеевым показано, что 
световая чувствительность может ме- 
няться также и под влиянием других РС. 27. Светлотный кон- 
‚ ощущений: кожных, двигательных, ор- траст. 
ганических. 

Как видно из всех этих примеров, взаимодействие ощущений 
ведёт иногда к повышению чувствительности (усилению ощуще- 
ния), иногда же к понижению её (ослаблению ощущения). Обна- 
ружение того или другого из этих двух противоположных резуль- 
татов зависит от целого ряда далеко ещё не до конца изученных 
закономерностей. Здесь можно указать лишь одну простую за- 
кономерность, которая имеет силу в очень многих случаях: 
слабые раздражители увеличивают чувствительность к 
другим, одновременно действующим раздражителям, тогда как 
сильные раздражители уменьшают эту чувствительность. 
Примером могут служить описанные выше случаи взаимодейст- 
вия зрительных ощущений. Эта же закономерность сказывается 
при действии на чувствительность зрения раздражения других 
рецепторов: если негромкие звуки или слабое охлаждение кожи 
повышают чувствительность зрения, то очень сильные звуки и 
резкое охлаждение кожи понижают её. 
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Необходимо отметить, что даже раздражения, лежащие за. 


пределами порога ошущения, могут оказывать влияние на. чЧув- 


ствительность к другим раздражениям. Так, в опытах Теплова о 


и Галочкиной было показано, что световая чувствительность мо- 


жет повышаться даже от наличия в поле зрения настолько сла- 
бых световых раздражений, что сами они не дают никакого ошу- 
щения. В опытах Кекчеева было показано, что воздушные коле- 
бания, лежащие за пределами верхней границы слуха (более 
20 000 герц), оказывают влияние на световую чувствительность. 


11. РАЗВИТИЕ ОЩУЩЕНИЙ 


Тотчас же после рождения или в самом непродолжительном 


времени после него ребёнок уже способен испытывать ощущения | 


всех видов. Однако степень зрелости разных органов чувств у 
новорождённого ‘неодинакова; различны поэтому и Е ‘соот- 
ветствующих ощущений. 

Кожная чувствительность у ребёнка ярко проявляется сейчас 
же после рождения. 

При появлении на свет новорождённый дрожит в силу резкого 
‘различия между температурой тела матери и температурой ком- 
наты. Реагирует новорождённый и на прикосновения, причём 


особенно чувствительны у него губы и рот, прикосновение к ко-_ 
торым вызывает сосательные движения. Несомненно наличие у _ 


новорождённого и болевых ощущений, которые выражаются в 
криках и мимике неудовольствия. 

Несомненно, что у новорождённого имеется и проприоцептив- 
ная, двигательная чувствительность. Однако тот сложный ком- 
плекс кожных и двигательных ощущений, который мы называем 
осязанием, развивается значительно позже. Лишь во второй по- 
ловине первого года жизни ребёнок научается мое. пред- 
меты рукой. 

Вкусовая чувствительность довольно высоко развита уже к 
и рождения. Даже недоношенные дети в первые минуты 

сле рождения ярко реагируют на введение им в рот раствора 
а или сахара. Через несколько. дней после рождения. ребё- 
нок различает молоко от подслащенной ` воды, а эту последнюю 


‘от простой воды. 
То же самое надо сказать и в отношении обонятельной чув- 


ствительности. Восемнадцатичасовой ребёнок уже выбрасывает _ 


изо рта соску, смоченную керосином. Дети, питавшиеся в первую 
неделю жизни материнским молоком, отворачиваются от коровь- 
его молока по одному лишь его запаху. Надо отметить, однако, 
что обонятельные ощущения долгое время развиваются у ребёнка 
лишь по отношению к пищевым веществам. Обонятельные ощу- 
шения, никак не связанные с питанием, мало развиты у болыьшин- 
‘ства детей даже и в четырех- пятилетнем возрасте. 


Более сложный путь проходит развитие зрения и слуха, даже _ 
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в их простейших функциях, что объясняется сложностью органов 
чувств и меньшей зрелостью их к моменту рождения. 

В первые дни после рождения ребёнок вовсе не реагирует на 
звуки, даже очень громкие. Это объясняется тем, что слуховой 
проход новорождённого заполнен околоплодной жидкостью, ко- 
торая рассасывается лишь через несколько дней. Обычно ребё- 
нок начинает реагировать на звуки в течение первой недели. 
В виде редкого исключения этот срок затягивается до двух-трёх 
недель. Если же и по истечении трёх недель ребёнок никак не 
реагирует на громкие звуки, есть основания предполагать глухоту. 

Первые реакции ребёнка на звук имеют характер общего дви- 
гательного возбуждения: ребёнок вскидывает ручки, шевелит 
ножками, издаёт громкий крик. Чувствительность к звуку сначала 
сравнительно низка, но быстро нарастает в течение первых недель 
жизни. Значительно позже, через два-три месяца после рожде-. 
ния, ребёнок начинает воспринимать направление звука, повора- 
чивая головку В сторону источника звука. 

На третьем и четвёртом месяце жизни некоторые дети начи- 
нают реагировать на пение и музыку, прислушиваются с 
большим вниманием к музыкальным звукам, выражают при слу- 
шании их явное удовольствие и, наоборот, разражаются гром- 
ким плачем при резких, неприятных для них звуках. Здесь можно 
видеть первые проявления музыкальных задатков, в отношении 
которых наблюдаются очень большие индивидуальные различия 
между детьми. В том же возрасте у некоторых детей можно за- 
метить первые попытки пения, выражающиеся в подражании пе- 
нию взрослых; конечно, никакой мелодии в этом пении ещё нет. 
Более отчетливо попытки пения выявляются у наиболее музы- 
кальных детей в конце первого года жизни. В этом же возрасте 
отмечаются и первые проявления музыкально-ритмического чув- 
ства, 

Что касается развития речевого слуха ребёнка, то сначала 
ребёнок реагирует только на интонацию речи. Это наблю- 
дается уже на втором месяце жизни, когда ласковый тон дей- 
ствует на ребенка успокаивающе, а сердитый тон вызывает у 
него слёзы. Затем ребёнок начинает воспринимать. ритмиче- 
скую сторону речи и общий звуковой рисунок слов. 
Лишь в самом конце первого года жизни возникает различение 
звуков речи. С этого момента начинается развитие собственно 
речевого слуха, которое идёт очень интенсивно в течение всего 
второго года жизни. Шо мере того как развивается у ребёнка 
понимание значения слов, развивается у него и способность раз- 
личать те звуки, которые образуют слово. Как показали недавно 
проведённые опыты Швачкина, сначала у ребёнка возникает раз- 
личение гласных звуков; различение согласных составляет вто- 
рую стадию развития речевого слуха. 

‚Наиболее медленно развивается у ребёнка зрение. Абсолют- 
ная чувствительность к свету у новорождённых детей низка, но 
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заметно возрастает в первые же дни жизни. Реакция ребёнка на 
свет, как и реакция на звуки, имеет в это время характер общего 
двигательного возбуждения. 

Различение цветов развивается медленно; с несомненностью | 
установлено различение цветов на пятом месяце. После этого 
дети начинают проявлять большой интерес ко всякого рода ярко 
окрашенным предметам; наибольшее предпочтение дети отдают 
обыкновенно красному цвету. Любовь к ярким, насыщенным цве- 
там сохраняется у детей в течение всего дошкольного возраста. 

Ребёнок в первые недели жизни, ощущая свет, не может ещё 
«видеть» предметы. Препятствие к этому заключается прежде 
всего в том, что движения глаз ребёнка в это время совершенно 
несогласованы: один глаз может смотреть в одну сторону, другой 
в другую, один может быть закрыт, другой открыт. Ребёнок ещё 
не в состоянии фиксировать взором предмет. Управлять движе- 
’ниями своих глаз и следить за медленно движущимся предметом 
он начинает лишь к концу второго месяца или даже на третьем 
месяце. Предметы и лица ребёнок начинает различать не раньше 
начала третьего месяца. Развитие пространственного восприятия, 
восприятия формы, величины, удаления предметов, начиная с 
этого времени, проходит длинный путь развития. 

По отношению ко всем видам ощущений можно сказать, что 
абсолютная чувствительность уже в первые годы жизни ребёнка 
достигает довольно высокого уровня и в дальнейшем возрастает 
сравнительно мало. Иначе идёт развитие чувствительности к раз- 
личению. У ребёнка дошкольного возраста она несравненно 
ниже, чем у взрослого человека. Очень интенсивный рост чувст- 
вительности к различению происходит в течение школьного воз- 
раста. 

Развитие ощущений как в дошкольном, таки в школьном воз- 
расте определяется теми воспитательными мероприятиями, кото- 
рые могут содействовать так называемой сенсорной культуре, 
т. е. культуре органов чувств. Как правило, ощущения того 
или другого вида развиваются у ребёнка в той мере, в какой пе- 
ред ним возникают задачи, с необходимостью требующие высо- 
кой чувствительности в этом виде ощущений. Правильно подо- 
бранная система таких задач и составляет основу сенсорной 
культуры. 

Особенно большое значение имеет с этой точки зрения заня- 
тие искусством. Рисование, как и выполнение другого рода ху- 
дожественных работ, является самым мощным средством для 
всестороннего развития функций зрения. Скульптурные работы 
развивают наряду со зрительными и осязательные ощущения. 
Занятия музыкой ведут к тонкому развитию музыкального слуха, 
а занятия художественной литературой, поэзией, театральным 
искусством поднимают на большую высоту речевой слух. 


Глава И 
ВОСПРИЯТИЕ! 


1, ОБЩАЯ ХАРАКТЕРИСТИКА ВОСПРИЯТИЯ 


Восприятие есть отражение предметов реального мира в то 
время, когда они бействуют на наши органы чувств. 

В восприятии мы всегда имеем дело с предметом как с 
сложным и многогранным, но единым целым, с многообразием 
и взаимосвязью его свойств. Даже тогда, когда мы выделяем с 
какой-либо целью отдельное качество того, что воздей- 
ствует на нас, мы познаём его как качество предмета, обла- 
дающего, наряду с этой, выделяемой нами, особенностью, мно- 
гими другими, характерными для него качествами. Гредметность, 
т. е. осознание всего, что воздействует на пас, как предметов 
реального мира, составляет основную, важнейшую особенность 
восприятия. 

Воспринимая, мы видим не просто цвета и различные формы, 
а вещи, имеющие цвет, ту или иную, характерную для них 
форму, те или другие качества и особенности: мы видим книгу, 
картину, знакомого человека, трамвай, обгоняющий 
нас. Мы слышим обычно не просто какие-то звуки, различные по 
‘высоте, силе и тембру, а голоса людей, шум ветра, сигнал 
автомобиля, музыкальную пьесу. 

Основой выделения предметов в восприятии является их 
объективное существование как отдельных предметов, не зави- 
сящее от нашего сознания. При правильном отражении дейст- 
вительности мы воспринимаем в качестве предмета то, что 
фактически является им. Именно это и даёт нам возмож- 
ность познать действительность и творчески преобразовать её. 

Восприятие включает в себя ощущения и основано на них. 
При этом всякое восприятие включает в себя ряд ощущений, 
так как любой предмет обладает многими и различными свой- 
ствами, каждое из которых вызывает особое ощущение. 

Мы берём в руку карандаш и начинаем писать им. Мы видим 
цвет граней карандаша, цвет графита, форму карандаша, осязаем 
её пальцами, ощущаем давление при нажиме карандашом на бу- 
магу, слышим слабый звук от движения карандаша по бумаге. 
Всё это — различные ощущения (зрительные, осязательные, слу- 
ховые, ощущения давления), вызванные разными свойствами ка- 
рандаша и входящие в состав его восприятия. 


' Глава написана А. А. Смирновым. 


В обычных условиях мы воспринимаем не отдельный предмет, _ 
а много предметов. Где бы мы ни были, что бы ни делали, — 
всегда и везде нас окружает большое . количество предметов, 
сложных и разнообразных, воздействующих на органы чувств. _ 
Все они, действуя на нас, вызывают огромное число ощущений, 
исключительное их многообразие. 

Вот, например, что воспринимает Николенька Иртеньев по- 
сле грозы, как это описывает Л. Н. Толстой: «С одной стороны 
дороги — необозримое озимое поле, кое-где перерезанное неглу- 
бокими овражками, блестит мокрой землёй и зеленью и рассти- 
лается тенистым ковром до самого горизонта; с другой стороныы-— 
осиновая роща, поросшая ореховым и черемушистым подседом, 
как бы в избытке счастья стоит, не шелохнётся и медленно ро- 
няет с своих обмытых ветвей светлые капли дождя на сухие 
прошлогодние листья. Со всех сторон вьются с весёлой песнью 
и быстро падают хохлатые жаворонки, в мокрых кустах слышно 
хлопотливое движение маленьких птичек, и из середины рощи. 
ясно долетают звуки кукушки. Так обаятелен этот чудный запах 
леса, после весенней грозы, запах берёзы, фиалки, прелого листа, | 
сморчков, черёмухи, что я не могу усидеть в бричке, соскакиваю 
с подножки, бегу к кустам и, несмотря на то, что меня осыпает 
дождевыми каплями, рву мокрые ветки распустившейся черё- 
мухи, бью себя ими по лицу и упиваюсь их чудным запахом». 

Нетрудно видеть, какое огромное число ощущений включено в 
это восприятие природы. То же самое бывает и в других усло- 
виях, во многих других случаях в`жизни каждого человека. 

Как бы ни было велико, однако, это множество ощущений, 
включённых в восприятие, и их разнообразие, — ощущения, ко-_ 
торые мы получаем в каждый данный момент, не исчерпывают _ 
собой восприятий. | | 

Восприятие основывается не только на ощущениях, которые 
вызываются у нас предметом сейчас, но ина прошлом 
опыте человека, на его прошлой практике. Только бла- 
годаря этому мы узнаём предметы, догадываемся оних. 

Чтобы воспринять чёрный кончик карандаша, которым я пищу, 
как кусочек графита, мне надо было уже раньше иметь дело с. 
карандашом и уже получить некоторые знания о нём. Чтобы _ 
воспринять какие-то звуки, слышимые в поле, как «веселую 
песню хохлатого жаворонка», как «хлопотливое движение ма- 
леньких птичек в мокрых кустах», как «звуки кукушки», надо 
‚ было уже раньше слышать такие же звуки и знать, что они собой 

означают. - Г. 

Прошлый опыт, прежняя практика служат, следовательно, _ 
опорой узнавания, включённого в восприятие, составляющего | 
его существенный и необходимый момент. На их основе мы ос-. 
мысливаем то, что воспринимается нами, понимаем. = 

Обычно в восприятие включена и речь человека: в форме ли _ 
устных высказываний, или в виде «мысленной», внутренней | 
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речи, речи «про себя». Мы обычно называем то, что воспри- 


нимаем, стараемся узнать название того, что нам ещё неизвестно, 
словесно формулируем то, что нами подмечено. В восприятие 


включается и язык жестов: жест понимания, жест удивления 


Воть п. 

Существенным в восприятии является наше отнош е- 
ние к тому, что воспринимается. Предмет может 
быть интересен, неинтересен, безразличен для нас. Он может вы- 
зывать у нас различные чувства. Даже такая, казалось бы, со- 
вершенно безразличная вещь, как карандаш, которым я пищу, мо- 
жет вызывать определённое эмоциональное отношение к себе. Он 
может быть моим «любимым» карандашом, которым хорошо и 
удобно писать, с которым связаны приятные воспоминания, ко- 
торый сам приятен для ‘глаза, но он может раздражать меня 
своим видом, тем, что плохо лишет, часто ломается, будит непри- 


‚ятные переживания, связанные с ним в прошлом. Даже тогда, 


когда у нас не возникает никакого чувства в связи_с предметом 
восприятия, мы так или иначе относимся к нему, хотя бы 
как к безразличному для нас. 

Восприятие отнюдь не является пассивным отражением 
объективной реальности, а представляет собой активный, 
процесс, активное её отражение. 

Огромную роль в восприятии очень часто играет желание 
воспринять тот или другой предмет или факт, сознание не- 
обходимости или обязанности воспринимать их, в о0- 
левые усилия, направленные на то, чтобы добиться лучшего 
восприятия, настойчивость, которую мы в этих случаях 
проявляем, внимание, которое всегда бывает на что-то обра- 
щено. | 

Напга активность в восприятии выражастся обычно и в дви- 
гательной форме: воспринимая предмет, мы оперируем с 
ним, трогаем его руками, ощупываем, передвигаем его. Даже 


‚Ничего не делая с ним руками, мы всё же активно его рассмат- 


риваем, как бы ощупывая его глазами, выполняя всё время дви- 
жения глаз, действуя «нашим взором». 

Восприятие, таким образом, есть. сложный процесс. 
Вместе с тем — это единый процесс, направленный на позна- 
ние того, что в данный момент воздействует на нас, на наши 
органы чувств. 

| 


2. ФИЗИОЛОГИЧЕСКИЕ ОСНОВЫ ВОСПРИЯТИЯ 


Физиологические процессы, являющиеся основой восприятия, 
начинаются в органах чувств. Под действием предметов в 
окончаниях нервов, имеющихся в органах чувств, например, в 
окончаниях зрительного, слухового нерва, возникает нервное 
возбуждение, которое не ограничивается этими окончаниями, а 
передаётся по проводящим путям внервные цент- 
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ры, в конечном итоге в кору головного мозга. Здесь. 
оно поступает прежде всего в проекционные. зоны коры, которые 
представляют собой как бы центральную проекцию нервных. 
окончаний, имеющихся в органах чувств. В зависимости от того, 
из какого органа чувств поступает возбуждение, оно передаётся 
в зрительную, слуховую или какую-либо иную проекционную зону 
коры. Так как восприятие включает в себя чаще всего не один 
‘вид ощущений, а разнородные ощущения, то и нервные возбуж- 
дения, поступающие из ряда органов чувств, охватывают собой 
несколько проекционных зон. Уже одно это указывает на слож- 
ность физиологической основы восприятий. 

Её сложность ещё более увеличивается благодаря тому, что 
к возбуждениям в проекционных зонах присоединяются возбуж- 
дения в интегративных зонах коры, играющих весьма важную 
роль в восприятии. Их функция существенно отличается 
от функции проекционных зон, и это различие отчётливо обнару- 
живается при нарушении нормальной деятельности тех и других. 
Если по каким-либо причинам страдают проекционные зоны 
коры, то нарушаются ошущения: больной не видит, не слышит, 
не ощущает запахов и т. д. При поражении, например, зритель- 
ной проекционной зоны наступает так называемая центральная 
слепота, при нарушении слуховой проекционной зоны — цент- 
ральная глухота, т. е. больной лишается ощущений при полной 
исправности периферического аппарата — самих органов чувств: 
глаза и уха. Совершенно иные нарушения происходят при пора- 
жении интегративных зон. В этих случаях ощущения сохраня- 
ются, Но расстраивается само восприятие: больной не восприни- 
маег предметов, хотя видит непонятные пятна, контуры чего-то, 
что не может осмыслить, слышит непонятные для него звуки. 
Больной перестаёт осмысливать то, что воздействует на него, не 
‚узнает хорошо знакомые предметы, человеческую речь. Такие 
заболевания получили наименование агностических расстройств, 
или агнозий. 

Физиологическая основа восприятий ещё более усложняется 
тем, что восприятие тесно связано с двигательной деятельностью, 
с эмоциональными переживаниями, с разнообразными мысли- 
тельными процессами. Всё это означает участие ряда других 
центров, возникновение многих других возбуждений в нерв- 
ной системе, как необходимых звеньев физиологической основы 
восприятий. 

Итак, начавшись в органах чувств, нервные возбуждения, 
вызванные действующими на нас предметами, переходят, следо- 
вательно, в нервные центры, где охватывают собой различ- 
ные зоны коры, вступают во взаимодействие с различными 
нервными возбуждениями. Вся эта сложная сеть возбуждений, 
взаимодействующих между собой, широко охватывающих разные 
зоны коры, и составляет физиологическую основу восприятий. 
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$. ПРЕДМЕТ И ФОН В ВОСПРИЯТИИ 


Хотя в каждый момент на органы чувств действует много 
предметов, однако не все они воспринимаются одинаково. Одни 
из них выделяются нами, выступают «на передний план», и мы 
сосредоточиваемся на них, другие — словно отходят «на задний 
план», в известной мере сливаются друг с другом, воспринима- 
ются менее ясно. В соответствии с этим надо различать предмет, 
или объект, восприятия, т. е. то, на чём сейчас сосредоточено 
восприятие, и фон, который образуют все другие предметы, 
действующие на нас в то же самое время, но отступающие, по’ 
сравнению с объектом восприятия, «на задний план». 

Когда мы достаём нужную книгу из шкафа, мы воспринимаем 
много других книг, стоящих вблизи неё, но предметом, или объ- 
ектом, восприятия является лишь та книга, которую мы сейчас 
вынимаем. Всё же остальное, что мы видим одновременно с ней, 
воспринимается только как фон. * 

Когда учитель пишет на доске слово или число, рисует геоме- 
трический чертёж, в поле зрения учащихся находится вся доска, 
даже некоторые части стены, где она висит. Предметом восприя- 
тия является, однако, слово, написанное учителем, число или чер- 
тёж, который школьники видят на доске. Всё же остальное пред- 
ставляет собой лишь фон, на котором выделяется то, что напи- 
'‘сано или нарисовано учителем. 

То же самое бывает и в области других восприятий. Когда 
мы идём по улице и разговариваем с нашим спутником, мы слы- 
шим не только его речь, но и многие другие звуки, раздающиеся 
В это же самое время вокруг нас: звонки трамваев, сигналы ав- 
томобилей, шум от их движения по улице и т. д. Однако слова 
нашего собеседника выделяются нами как объект восприятия, 
а всё остальное выступает лишь как фон, на котором мы их вос- 
принимаем. 

То, что в данный момент относится к фону, может через неко- 
торое время стать объектом восприятия. Наоборот, то, что было 
предметом восприятия, может слиться с фоном, на котором этот 
предмет выступал. Когда мы достаём книгу из шкафа, наше 
внимание может привлечь другая книга, стоящая в том же 
шкафу, и теперь уже именно она будет предметом восприятия. . 
Книга же, которую мы только что вынимали, сольётся с фоном, 
не будет уже нами выделяться, перестанет быть объектом вос- 
приятия. 

Очень ясно различие между фоном и объектом, и возмож- 
ность, «превращения» фона в предмет и предмета в фон обнару- 
живается на рис. 28, который может восприниматься двояко: то 
как белая ваза на чёрном фоне, то как два чёрных профиля на 
‘белом фоне. 

Выделение предмета из фона совершенно необходимо для’. 
‚ лучшего ознакомления с предметом. Выполняется оно далеко не 


ыы 109 


всегда сразу. Легче всего выделяется то, что в действитель- — 


ности является отдельным предметом и хорошо зна- 


комо из прошлого опыта как отдельный предмет. Мы без труда 
выделяем вещи, которые нас окружают, людей, с которыми 06б-_ 


щаемся, слова и Фразы, которые читаем или слушаем. Основой 
их выделения является наша практическая деятельность. 

Не так легко выделяется то, что является частью предме- 
та. В этих случаях иногда требуются специальные усилия для 
того, чтобы воспринять часть предмета 
как особый объект, — для полноцен- 
ного ознакомления с ней. Мы не сразу, 
например, выделяем часть слова, ко- 
торое читаем, или часть сложного ри- 
сунка, который нами воспринимается. 

В болышой зависимости выделение 


пени ‚различия между объ- 
ектом и фоном. Чем больше 


га, тем легче предмет выделяется из 
фона. Существенную роль, в част- 
Рис. 28. Пвойственное изо- НОСТИ, играют различия по цвету меж- 
бражение. ду фоном и предметом. Контрастные 
цвета особенно благоприятны для вы- 
деления предмета из фона. Слово, написанное мелом на чёрной 
классной доске, хорошо выступает на фоне доски, исправление 
же ошибки, сделанное учителем в тетради ученика теми же чер- 
нилами, какими писал ученик, замечается плохо и может вовсе 
остаться незамеченным. | 
Значительно затрудняется выделение предмета, если он на- 
ходится в окружении большого числа других, сход- 
ныхсним, предметов. Всем известно, как трудно бывает 
проследить на географической карте течение реки, если возле 
неё нанесено много других рек. Каждый знает, как нелегко сосчи- 
тать «по одному», не перебирая руками, одинаковые предметы, 
если их много и они незначительны по величине и расположены 
рядом друг с другом. Мы с трудом сосчитываем, пользуясь 
«только глазами», чёоточки или точки, нарисованные в большом 
количестве вблизи друг от друга. Выделение каждой из них, не- 
обходимое для подсчёта, представляет немалые затруднения. При 
быстром взгляде на многозначное число, например, шестизнач- 
ное, не разбитое на группы цифр, а написанное, как обычно, циф- 
рами, идущими подряд, мы скорее прочтём его правильно, если 
все цифры в нём будут различны, чем в том случае, когда две из 
них одинаковы; одна из этих цифр нами часто совсем не заме- 
чается. з | 
Трудностями выделения объекта из сходных предметов 
объясняются и такие случаи, как «потеря» учащимся, ещё не 
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предмета из фона находится от сте- 


объект и фон отличаются друг от дру- 


овладевшим навыком чтения, того слова, которое он читает, или 
даже целой строки, которая им прочитывается. Выделенная часть 
текста с трудом удерживается в этих случаях. глазами и легко 
подменяется другой его частью. 

Из всего этого следует, что для того чтобы облегчить выде- 
ление объекта из группы сходных предметов, необходимо иуси- 
лить его отличие от них. Если этого надо добиться в рисунке, 
в печатном, в рукописном тексте, можно использовать различия 
в цвете, увеличить размером то, что требуется выделить, под- 
черкнуть его, обвести жирным контуром, дать другим шрифтом. 

Наоборот, там, где надо затруднить выделение предмета, сле- 
дует возможно больше увеличить его сходство. с фоном. Именно 
на этом основано применение защитной окраски в маскировке. 
Предмет окрашивается в этих случаях пятнами, по цвету 
сходными с фоном, в силу чего они сливаются с фоном, «вы- 
падают» из предмета, и он, теряя свою форму, больше уже не 
узнается. 

В большой степени выделение объекта из фона зависит от 
степени раздельности или, наоборот, «переплетения» друг сдру- 
гом того, что мы воспринимаем. Если какие-либо части одного 
предмета являются вместе с тем частями других предметов, т. е. 
представляют собой общие части различных предметов, то выде- 
ление такого ‘объекта может быть сопряжено с большими затруд- 
нениями. Так бывает часто при восприятии чертежей или рисун- 
ков. Даже в таком относительно простом чертеже, как чертёж 
круга с двумя вписанными в него треугольниками, имеющими об- 
щее основание (рис. 29; треугольники АСВ и АОВ) или чертёж 
‘треугольника с включённым в него другим треугольником 
° (рис. 30; треугольники АВО и АВС), некоторые учащиеся, не 
’имеющие большого опыта в геометрии, затрудняются выделить 
°эти треугольники и не в состоянии последовательно рассматри- 
вать их друг за другом. Общеизвестно, какие трудности возни- 
кают при восприятии «загадочных картинок», в которых тре- 
_ буется найти предмет, составленный из линий, входящих в изобра- 
_ жение других предметов на той же картинке. 

Выделению объекта во всех таких случаях помогает знание 

того, что надо найти, в особенности конкретный образ объ- 
екта. Важно знать также, какие части рисунка входят в изобра- 
жение того, что мы ищем. 

О значении всего этого говорит тот факт, что повторное выде- 
ление объекта протекает легче, чем первоначальное восприятие, 
так как сейчас мы опираемся уже на знания, полученные при 
первом его выделении. 

Большую помощь в выделении того, что в чертеже или ри- 
 сунке переплетается с чем-то другим, оказывает восприятие объ- 
екта, показанного нам в отдельности. Чтобы облегчить 
выделение предмета в сложном чертеже или рисунке, полезно 
поэтому дать вместе с тем и отдельное его изображение. 
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° Существенной поддержкой выделения чего-либо в рисунке, 
в тексте является возможность обвести его рукой, 
карандашом, удерживать возле него палец, карандаш или 
«указку». Большую роль играет также систематический опыт в 
рассматривании предметов, имеющих общие 
части с другими объектами. При болыном опыте в 
чтении чертежей мы сравнительно легко выделим в новом для 
нас чертеже то одни, то другие его части и по-разному сможем 
комбинировать их между собой. Весьма полезны поэтому спе- 
циальные упражнения в таком разностороннем рассматри- 
вании предметов. 
Индивидуальные различия в «зоркости глаза» и «чуткости 
слуха» при выделении предмета из фона весьма значительны. 
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Рис. 29. Рис. 30. 


А. М. Горький, например, отмечает своеобразную «глухоту» 
некоторых молодых писателей, не замечающих того, как из двух 
слов, поставленных рядом, или из частей этих слов можно иногда 
образовать новое, совсем ненужное, часто даже смешное третье 
слово. В качестве иллюстрации он приводит, например, такую 
фразу: 

«Он писал стихи, хитроумно подбирая рифмы, ловко жонгли- 
руя пустыми словами». 

Автор этой фразы, указывает Горький, не слышит в ней хихи- 
кания («стихи, хитроумно»), не замечает слова «мыло» («рифмы, 
ловко»). 

То же самое говорит он и о следующей фразе: 

«Сквозь чащу кустарника продирался мокрый Василий и 
истошно кричал: «Братцы, щуку поймал». 

«Первая щука («чащу кустарника»), замечает Горький, явно 
лишняя». Пе 

Нег сомнения в том, что «чуткость слуха» у самого Горького 
во всех этих случаях была очень высокой, и выработалась она у 
него в результате упражнения, практики, так как в начале своей 
’литературной деятельности, как он сам указывает, он делал та- 
кие же ошибки, страдал почти такой же «глухотой». 


112 


4. ВЗАИМООТНОШЕНИЕ ЦЕЛОГО И ЧАСТИ В ВОСПРИЯТИИ 


Каждый предмет является сложным целым и обладает мно- 
гими свойствами. Воспринимая его как целое, мы воспринимаем 
вместе стем и отдельные его части, а также разные качества, ко- 
торыми он обладает. Обе эти стороны восприятия теснейшим об- 
разом связаны между собой: восприятие целого обусловлено 
восприятием его частей и свойств; в то же время оно само влияет 
на их восприятие. 

Хорошо известно, как сильно меняется иногда восприятие 
предмета, если мы пропустим только одну его часть или подме- 
тим её неправильно, или воспримем как его часть то, что в дей- 
ствительности к нему не относится. Во всех таких случаях мы 
легко можем принять предмет за то, чем он фактически не яв- 
ляется, или совсем не понять его. 

При быстром взгляде на слово, сходное с другими словами 
(например «пол», сходное с «кол», «вол» и др.) и написанное 
отдельно, вне какого-либо контекста, мы легко можем прочитать 
его неверно (вместо «пол» — «гол»), если только одна из его 
букв (в данном случае «п») будет подмечена неясно. Если мы 
плохо владеем каким-либо иностранным языком, мы можем сов- 
сем не узнать даже известное нам слово, когда оно произносится 
быстро, так как некоторые звуки вовсе не будут нами услышаны. 

Эта важная роль восприятия части в восприятии целого не 
означает, однако, что для узнавания предмета необходимо вос- 
принять все его части. Многое из того, что имеется в объекте, 
совсем не воспринимается нами или воспринимается неясно, и 
тем не менее мы узнаём объект. 

Весьма чётко это можно наблюдать, например, в тех случаях, 
когда мы рассматриваем рисунок, в котором некоторые части 
предмета вовсе не изображены. Их отсутствие не мешает, однако, 
_ пониманию того, что изображено на рисунке. 
® Не все части объекта играют, следовательно, одинаковую 
роль в восприятии, в узнавании предмета. Каждый предмет имеет 

свои, характерные для него, опознавательные признаки, по кото- 
рым мы и узнаём его. Отсутствие их в восприятии мешает узна- 
ванию предмета, отсутствие же других признаков может не ока- 
зывать на узнавание никакого действия. 

Это ясно видно, например, при чтении слова с пропущенными 
буквами. В то время как пропуск одних букз существенно за- 
трудняет чтение слова, пропуск других букв почти не мешает 
чтению. Попробуем, например, прочитать слово, опираясь на 
следующие буквы: 

{ | сек. И), ВТА О 


и сравним его с чтением слова, представленного такими буквами: 
| эле... ич... во 
Нетрудно видеть, что во втором случае мы прочтём слово 
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значительно быстрее и легче, хотя оба раза нам дано одно и то. 
же слово («электричество»), в котором пропущено то же самое. 
количество букв. 

Каждый предмет имеет собственные, для него. характерные, 
опознавательные признаки. 

Чтение слов, например, в существенной мере, опирается на 
буквы, образующие «контур слова»: начальные, конечные и не- 
которую часть промежуточных. Именно они и являются прежде. 
всего опознавательными признаками слов. Читая слова с пропу- 
щенными буквами, мы легче поэтому сможем узнать их, если 
эти опорные буквы в них оставлены. Об этом ясно говорит только. 
что приведённый пример с пропусками букв в слозе «электриче- 
ство». Во втором случае сохранены буквы, составляющие «кон- 
тур» слова, и это значительно облегчает его узнавание по срав- 
нению с первым случаем, когда пропущена часть начальных и 
конечных букв, в силу чего «контур» слова теряется. 
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Неодинаковую опознавательную роль играют также верхние : 

и нижние части слова. Если в одном случае закрыть чем-либо _ 
верхнюю часть каждой строки, а в другой раз её нижнюю часть _ 
(рис. 31), то оказывается, что, опираясь на верх строк, мы чи- 
таем быстрее и правильнее, чем при опоре на низ строчек. Г 
В чём выражается влияние, которое оказывает восприя- | 
тие целого на восприятие его отдельных частей, на выделение _ 
различных сторон предмета? . 
Сно обнаруживается прежде всего в том, что, воспринимая 
целое, мы не замечаем иногда отсутствия в нём некоторых его _ 
частей или, наоборот, наличия того, что в действительности к нему | 
не должно относиться. Не замечаем мы иногда и искажения от- | 
дельных частей предмета. Общеизвестно, что при чтении мы мо- | 
жем не заметить опечаток в тексте: пропусков букв, лишних о 
букв, замены одной буквы другой. Объясняется это тем, что при 
высоком уровне навыка чтения каждое слово воспринимается. 
как целое, и это влияет на восприятие его отдельных частей, де. , 
лает. их восприятие менее отчётливым. | 
Иногда, однако, наблюдается и противоположное действие. -. 
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целого: то, что в отдельности нами не замечается, начинает вос- 
приниматься, как только мы включаем его в какое-нибудь целое. 
В качестве иллюстрации можно привести следующий факт. 
Покажем кому-нибудь несколько букв на таком. расстоянии, на 
котором можно прочитать эти буквы. Увеличим затем это рас- 
стояние так, чтобы буквы уже не узнавались. Составим затем из 
аналогичных букв целое слово. Оказывается, что в этом случае 
оно будет прочитано, и у человека, который читает его, возникает 
впечатление, что он отчётливо видит каждую букву в отдельности. 
Взаимоотношение восприятия целого и части на разных эта- 
пах ознакомления с предметом неодинаково, причём существен- 
ную роль здесь играют индивидуальные различия людей. 
® У одних — и это бывает чаще всего — начальный этап вос- 
приятия характеризуется тем, что на первый план выступает 
восприятие целого, без вычленения его отдельных частей. 
В противоположность этому.у других людей наблюдается обрат- 
ное явление: в первую очередь различаются отдельные ча- 
сти предмета, а весь предмет в целом пока ещё не различается. 
Весьма ясно эти различия наблюдаются при кратковременном 
предъявлении слов для чтения. Если показать, например, слово 
«контрибуция» на очень короткий промежуток времени (0,1 се- 
 кунды), то оказывается, что одними людьми оно воспринимается 
как целое, но при этом читается часто неверно, как какое-либо 
иное слово («конституция», «констатация», «контрактация», 
’ «конструкция»). Другие же из всего слова подмечают только ка- 
кую-либо одну его часть, иногда центральную («триб»); слово 
же в целом, хотя бы даже ошибочно, ими не воспринимается. . 
В соответствии с разным начальным этапом по-разному проте- 
‘кает и второй этап восприятия. Если сначала воспринимается 
общая форма предмета без ясного различения его отдельных ча- 
‘стей, то в дальнейшем части объекта различаются всё яснее и 
яснее. Наоборот, у того, кто первоначально выделил только часть 
объекта, совершается переход к восприятию его в целом. 
®— В конечном итоге, однако, как в том, таки в другом случае 
достигается восприятие предмета в целом при достаточно ясном 
различении его отдельных частей. Такое взаимоотношение це- 
‘лого и его частей характеризует собой дальнейший этап вос- 
 приятия. 


5. АИПЕПЕПЦИЯ 


’ Явлсясь отражением объективной реальности, восприятие за- 
висит вместе с тем и от личности человека, от всей его жизнен- 
ной деятельности. Эта зависимость восприятия от общего содер- 
жания нашей психической жизни называется аппериепцией. 

Огромную роль в апперцепции играют знания человека, его 
предшествующий опы т, его прошлая практика. 

° Знания, опыт влияют прежде всего на полноту восприятия. 
Благодаря им восприятия делаются богаче, многогранней, содер- 
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жательней. Знающий человек видит много больше, чем профан в 
той же области. 

Археолог, рассматривая найденные при раскопке обломки 
старинной глиняной вазы, заметит в них много нового, важного, 
интересного, в то время как для незнакомого с археологией чело- 
века они могут мало чем отличаться от простых черепков. 

Опытный врач видит такие симптомы болезни, которые совер- 
шенно ускользают от взора людей, не сведущих в медицине. 
Однако эти малозаметные и, казалось бы, малосущественные 
факты как раз и служат нередко опорой диагноза. 

Опытный следователь замечает такие мелочи в обстановке. 
преступления или в поведении допрашиваемого человека, мимо 
которых проходит всякий другой наблюдатель. Однако именно 
эти «мелочи» и дают нередко возможность распутать нить пре- 
ступления. | 

Значительно влияние знаний и опыта на точность И ЯС- 
ность восприятия. Не узнавая, при недостаточном знании ино- 
странного языка, мало знакомые слова, если они произнесены 
быстро и неотчётливо, мы хорошо узнаём слова родного языка, 
хотя бы они произносились столь же скоро и не более чётко. 
Объясняется это тем, что хорошее знание родного языка позво- 
ляет восполнить то, что выпало при быстром произнесении, и 
достигать сравнительно отчётливого и точного восприятия тех 
звуков, которые произносятся неясно. 

Большую помощь оказывают знания, опыт быстроте вос- 
приятия. Хорошо известно, как медленно мы ориентируемся в 
мало знакомом и как быстро схватываем то, что хорошо изве- 
стно. Разница в скорости чтения текста на родном и на иностран- _ 
ном языке, если он относительно мало знаком нам, служит хоро- - 
шей иллюстрацией этой закономерности. Я 

Существенную роль в восприятии наряду со знанием, опы- _ 
том играют потребности, интересы, склонности в 
человека. й 

Тот, кто не интересуется техникой, чаще всего видит только _ 
грубые различия в автомобилях разных конструкций и не заме- Г 
чает многих других конструктивных особенностей машин. Не ин- _ 
тересуясь ботаникой, мы не замечаем всего разнообразия расте- 
ний на лугу, деревьев в лесу. Любителю марок хорошо известны _ 
особенности многих из них, так как интерес к коллекционирова- | 
нию побуждает его знакомиться со всем их разнообразием. 

‚ Один из многих примеров зависимости восприятия от инте- _ 
реса — впечатление, произведённое на кузнеца Вакулу («Ночь _ 
перед рождеством» Гоголя) картинами, которые он увидел, по- _ 
пав во дворец. Причастный к живописи, он был поражён их кра-_ 
сотой. И вместе с тем ему, деревенскому художнику, особенно — 
бросаются в глаза дорогие краски, которыми писаны эти картины. 
«Что за картина! Что за чудная живопись!», рассуждал он; «вот, 
кажется, говорит, кажется, живая... а краски... какие краски, тут. 
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вохры, я думаю, и на копейку не пошло, всё ярь да бакан. А го- 
лубая так и горит, важная работа, должно быть грунт наведён 
был блейвасом»... 

Существенное место в апперпепции занимает влияние 
чувств, эмоций человека. Чувства изощряют, обостряют 
наши восприятия. Любовь к родине пробуждает у нас особенную 
бдительность ко всему, что может быть направлено во вред ей, 
что грозит ей какой-либо опасностью. Ненависть к нашим вра- 
гам даёт возможность лучше распознать их происки, правильно 
осмыслить их действия, уловить в них такие признаки, по кото- 
рым можно сразу определить их враждебность нам. 

Хорошо известно также, как мы бываем восприимчивы ко 
всему, что вредит или угрожает любимому нами человеку, к его 
состоянию, к тому, что переживается им. Мать, спящая возле 
больного ребёнка, может не слышать во сне даже значительного 
шума, ничего не значащих для неё посторонних звуков, но про- 
буждается сразу, как только услышит лёгкий стон ребёнка. 

Чувства могут, однако, и искажать восприятия. Любя кого- 
нибудь, мы иногда не замечаем недостатков любимого человека 
и склонны переоценивать его достоинства. Свой ребёнок часто 
кажется матери, под влиянием любви к нему, лучше, чем он есть 
на самом деле. Сердясь на кого-нибудь, мы не видим иногда того 
хорошего, что делает этот человек, не замечаем некоторых его 
положительных качеств. 

Существенное влияние на восприятие оказывают при- 
вычки, привычные нам «установки» восприя- 
тия. Они вырабатываются в итоге деятельности, которой мы за- 
_нимаемся и которая часто требует от нас восприятия предме: 
тов и явлений с какой-либо определённой стороны. Особенно ве- 
лика роль профессиональной деятельности, которой мы занй- 
маемся. Под её влиянием у нас вырабатывается своего рода «про- 
фессиональное восприятие». Браковщик на производстве легко 
замечает дефекты изделий не потому только, что хорошо умеет . 
и должен это делать, но и потому, что в итоге профессиональ- 
Ной деятельности у него выработалась привычная «установка» 
на восприятие изделий именно с этой их стороны. Учитель, ко- 
торый привык требовать, чтобы учащиеся соблюдали правила 
поведения, сразу же заметит всякое их нарушение, даже не ставя 
перед собой сознательной цели — наблюдать за их соблюдением. 
В итоге практической деятельности у него выработалась привыч- 
ная установка на восприятие поведения учащихся именно с этой 
его стороны. 

Исключительно важную роль в восприятии играют взгля- 
ды, убеждения, мировоззрение человека. Многие из 
современников Чехова видели в его произведениях только 
смешное и не замечали того глубокого идейного, общественного 
содержания, которое так характерно для всего его творчества. 
Узость собственного кругозора этих читателей — один из глав- 
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ных источников неправильного восприятия ИМИ произведений ве. 


ликого писателя. 


В революционном переустройстве общественной Жизни. ‘люди 


передового мировоззрения видят всё новое, прогрессивное, расту- 


щее, идущее вперёд, в то время как реакционер и обыватель под-. 


мечают прежде всего затруднения и мелкие недостатки, никак не. 


характерные для происходящих крупнейших перемен и событий. 
Особенности личности людей не остаются неизменными на 
протяжении всей жизни, а подвергаются существенным измене- 


ниям. Меняется под влиянием этого и восприятие нами действи- 


тельности. Не только разные люди смотрят на мир в известной 


мере «разными глазами», но один и тот же человек в разные _ 


периоды жизни смотрит-на многое по-иному, не так, как смотрело 
на всё это раньше. Одни и те же книги, картины, музыкальные, — 
драматические произведения воспринимаются по-другому, когда 


мы спустя более или менее значительный промежуток времени 
снова возвращаемся к ним. За это время мы сами изменились во 


многом: расширились наши знания, опыт, изменились наши вку-. 


сы, интересы, сложились новые взгляды, возникло новое отноше- 
ние к действительности. Поэтому многое из того, что в книге, 
картине, пьесе почти не обратило на себя раньше внимания, сей- 
час выдвигается на передний план, почти «открывается» заново, 
представляется важным, значительным. Многое из того, что 
прежде нам не нравилось, теперь кажется интересным, привле- 
кательным; кое-что, наоборот, потеряло свою прелесть, интерес, 
очарование. Иногда нам кажется даже, что мы читаем, слышим, 


видим. новое произведение, и нам трудно поверить, что на самом. 


деле мы воспринимаем то же самое, что уже было м: 
раньше. 


В очень многих случаях все эти изменения происходят по- о 
степенно, незаметно для нас. Нередко, однако, наблюдаются и. 
резкие переходы, крупные переломы в отношении человека к. 
действительности, в том, как она воспринимается им. Большие. 


события, связанные с глубокими переживаниями, с коренным 
изменением условий и образа жизни, с общением с новыми 


людьми, с новыми видами Деятельности, могут служить источни- о 


ком глубоких и быстрых перемен в нашей личности, значитель- 


ных и ясно заметных изменений в восприятии нами действитель- 


‘ности. 
Важнейшую роль в таких изменениях играют события боль- 


шого общественного значения, огромного социаль- >. 
ного масштаба, вызывающие глубокие изменения, иногда ко- _ 


‘ренную перестройку в сознании людей. Великая Октябрьская : 
социалистическая революция, строительство коммунизма в нашей. 
стране, героическая, победоносная борьба советского народа с. 
германским фашизмом с особенной силой показали всю значи-_ 
тельность изменений в восприятии действительности, вызванных 
коренной перестройкой сознания советских людей. Идейно-поли-. 
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тическое воспитание нашего народа служит ‘богатым источником 
нового, особого отношения к действительности и тем самым — 
широких и глубоких изменений в восприятии нами конкретных 
жизненных фактов, всего происходящего вокруг нас, всего, что 
воздействует на нас. 

Завися от всей психической жизни людей, восприятие опре- 
деляется не только устойчивыми особенностями лич- 
ности, но и кратковременным состоянием человека, 
вызванным причинами временного порядка. Наряду с устойчивой 
апперцепцией надо отличать поэтому и временную апперцепцию. 

Важнейшую роль в этой временной апперцепции играет за- 
дача, которую мы ставим перед собой при выполнении какой- 
либо деятельности. Под её влиянием мы выделяем из всего, что 
воздействует на нас, то, что требуется для достижения цели, ко- 
торая стоит перед нами. Всё, что необходимо для неб, восприни- 
мается ясно, отчётливо. Наоборот, всё, что находитея вне основ- 

’®° ного русла нашей деятельности, или вовсе не замечается нами, 
или воспринимается смутно, неопределённо, неясно, выступает 
только как фон, на котором выделяется то, что связано с задачей 
нашей деятельности. 

Одна и та же книга воспринимается по-разному в зависимости 
от задачи, которая стоит перед чтением. Читая книгу с целью 
лишь ознакомиться с ней, мы не заметим многого в её содержа- 
нии, что будет воспринято ясно, отчётливо, если перед нами 
встанет задача изучить эту книгу. И в том, ив другом случае 

о мы можем совершенно не заметить, однако, ни особенностей 
‘шрифта книги, ни опечаток, которые в ней имеются. Мы воспри- 
мем лишь её содержание. 

Совсем по-иному протекает чтение книги тогда, когда перед 
нами стоит задача «держать её корректуру», читать её со специ- 
альной целью подметить и исправить все ошибки, допущенные 
при наборе. В этих случаях мы хорошо подметим и опечатки в 
тексте, и различия в шрифте, но зато легко упустим само содер- 
жание книги. 

‚ Заметное влияние на восприятие оказывает настроение, | 
в каком мы что-либо воспринимаем, чувства, переживаемые 
нами в данный момент. Б хорошем, бодром, радостном настрое- 
нии человек склонен больше подмечать положительные стороны 
действительности. В подавленном, мрачном, угнетённом настрое- 
нии он видит скорее отринательные её черты, нередко преувели- 
чивая, переоценивая их. Хорошо известно, как извращаются вос- 
приятия под влиянием страха. Недаром народная мудрость гово- 
рит: «у страха глаза велики». В состоянии страха человек часто 
видит опасность там, где в действительности её совсем нет. Под 

“ влиянием страха многое просто «мерещится», мы неправильно, 
ложно толкуем действительные впечатления. В состоянии волне- 
ния мы нередко не можем найти затерявшуюся вещь, нужную 
бумагу, ключ, оставленный на столе, хотя они лежат так, что в 
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спокойном состоянии мы нашли бы их сразу. Бывает так, что нуж- 
ная записка побывает у нас несколько раз в руках, прежде чем 
мы заметим, что это как раз именно то, что нам нужно. 

Умение владеть собой, не поддаваться действию чувства, если 
оно «ослепляет» нас и вводит в заблуждение, — необходимое 
условие ясности, чёткости, правильности восприятия. 

Большую роль в восприятии играет ожидание чего-либо, 
предположение о том, что будет или может быть воспри-. 
нято, сложившаяся в данный момент установка на восприя- 
тие определённых предметов. В этих случаях мы гораздо отчёт- 
ливее воспринимаем то, что без этого было бы воспринято неясно, а 
может быть, и совсем не было бы узнано. Разведчик, заметивший 
подозрительное пятно на опушке леса, может быть, совершенно 
не был бы в состоянии распознать в нём замаскированное пуле-._ 
мётное гнездо’ противника, если бы у него не было предположе- 
ния о том, что где-то здесь должны быть расположены пулемёты 
врага. Зная примерно, который теперь может быть час, мы ско- 
рее рассмотрим точное расположение стрелок на часах, находя- 
щихся далеко от нас, чем в том случае, когда мы потеряли ориен- 
тировку во времени. 

Наряду с положительным влиянием ожидание, установка и 
предположение могут оказыватьи отрицательное действие. 

Прекрасным примером может служить «ослепление» город- 
ничего и всех гоголевских чиновников, принявших Хлестакова за 
ревизора и совершенно неправильно толковавших всё, что он де- 
лал и говорил. Ожидание приезда ревизора и чувство страха, ох- 
ватившее всех чиновников при получении известия об его при- 
езде, явились основой совершенно ложного восприятия всего по- 
ведения Хлестакова, причиной «ослепления», которому все под- 
дались. 

Под влиянием предположений мы часто не замечаем того, что _ 
не соответствует этим предположениям. Умение отказаться в 
этих случаях от сделанного предположения, как только обнару- 
жилась наша ошибка, гибкость «установки на восприятие», ре- 
шительная смена одного пути другим являются необходимой 
предпосылкой более широкого восприятия, охвата нами всего, 
чем мы располагаем, основой «прозрения», «открытия» нами 
того, чего мы до этого не замечали. 


6. ВИДЫ ВОСПРИЯТИЯ. НАБЛЮДЕНИЕ 


- В зависимости от того, на какой орган чувств действует пред- 
мет, надо различать столько видов восприятий, сколько имеется 
органов чувств. Другими словами, существуют зрительные, слу- 
ховые, обонятельные, вкусовые, кожные, двигательные вос- 
приятия. 

В подавляющем болыпинстве случаев одни из них тесно со- 
четаются с другими, образуя сложные, комбинирован- 
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ные восприятия. Когда мы разговариваем с человеком, 
‘слушаем оперу, доклад или лекцию, смотрим спектакль или зву- 
ковой кинофильм, мы получаем зрительные и слуховые восприя- 
тия. Осуществляясь одновременно, они тесно связаны между 
собой, заметно влияют друг на друга. Вид собеседника, лектора, 
актёра помогает слушать его речь, делает её более ясной, выра- 
зительной, облегчает её понимание. Называем мы сложные, ком- 
бинированные восприятия часто в соответствии с тем, какой вид 
восприятия в них преобладает. 

Значительно отличаются восприятия друг от друга в зависи- 
мости от того, в какой мере они возникают и направляются со- 
гласно нашим намерениям, в соответствии с целями, ° 
которые мы перед собой ставим. С этой точки зрения различают 
восприятия непреднамеренные и преднамеренные, возникающие 
по нашей инициативе и осуществляемые согласно плану, нами 
намеченному. Степень нашей активности в том и другом случае, 
естественно, неодинакова. При непреднамеренном восприятии 
мы только видим или слышим то, что воздействует на нас, 
воспринимая же преднамеренно, мы не только видим, но и ак- 
тивно, планомерно рассматриваем, разглядываем 
предмет, всматриваемся в ‘него, не только слышим, но и 

активно, целенаправленно вслушиваемся в звуки. 
| Особый вид преднамеренного восприятия представляет со- 
бой наблюдение. Это —‘относительно длительное целенаправлен- 
ное, планомерное восприятие, объектом которого служит не 
только статическое состояние предмета, но и процессы 
и изменения в нём, те действия, которые он выполняет. 

Успех наблюдения зависит прежде всего от того, насколько 
ясна задача, которая стоит перед нами. Чтобы хорошо наблю- 
дать, надо чётко знать, что требуется воспринять. Ясность за- 
бачи — важнейшее условие успешного наблюдения. 

Существенную роль играет дробление задачи, поста- 
новка частных и более конкретных задач. Решив наблюдать, как 
птица въёт гнездо, мы ставим Перед собой ряд частных задач: 
проследить, куда она отлетает за «строительным материалом», 
что приносит с собой, как долго остаётся в гнезде, прилаживая 
к нему то, что ею принесено, и т. д. Успех наблюдения во многом 
зависит от умения конкретизировать общее за- 
дание, разложить его на ряд дробных, конкретных задач. 

Частные задачи не должны заслонять собой целостного за- 
дания, которое надо выполнить. Особенно это важно тогда, 
когда объект наблюдения сложен, велик, многогранен и когда 
требуется наблюдать за всем, что с ним может произойти. Раз- 
ведчик-наблюдатель, поставив себе частную задачу — рассмот- 
реть внимательно место, показавшееся ему подозрительным, не 
может без риска для успеха общей задачи отвлечься от всего 
остального, что стало на время лишь фоном его наблюдений. 
Учитель, наблюдая за классом во время урока и поставив своей 
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целью — обратить внимание на поведение одного из учащихся, — 
‚ Не должен упускать из поля наблюдения всех остальных учени-. 
ков класса. Успех наблюдения зависит от этого умения выпол- 

нять частные задачи, не упуская из виду общей за- 
дачи, а сочетая их с нею. ый 

Болыную помощь в наблюдении оказывает предвари- 
тельная подготовка к нему, в особенности приобрете- 
ние знаний, заранее знакомящих с объектом, с его характер- 
ными признаками, с примерным его месторасположением. 

‚ Исключительно велика роль активности наблюдения. 
Наблюдая активно, мы добиваемся лучших результатов. 

Активность выражается прежде всего в мыслительной 
деятельности, осуществляемой при наблюдении. . 

Особенно важную роль играет при`этом сравнение пред- 
метов. Мы значительно лучше замечаем их особенности, если 
сравниваем их друг с другом. Великий русский педагог Ушин- 
ский подчёркивал важнейшее значение сравнения в нашем - 
познании. «Возможность сравнения, — говорил он, — есть необ- 
ходимое условие сознания». «Сравнение есть основа всякого по- 
нимания и всякого мышления. Всё в мире мы узнаём не иначе, _ 
‘как через сравнение, и если бы нам представился какой-нибудь 
новый предмет, который мы не могли бы ни к чему приравнять и 
ни от чего отличить, если бы такой предмет был возможен, то мы 
не могли бы составить об этом предмете ни одной мысли и не 
могли бы сказать о нём ни одного слова». 

Сравнение предметов, явлений, выяснение сходства и разли- 
чия между ними протекает с разной степенью лёгкости, в зависи- 
мости от того, в каком окружении находится то, 
что мы сравниваем друг с другом. Если то, что надо 
сравнить, находится среди сходных предметов, мы скорее и 
легче заметим различия в том, что мы сравниваем между 
собой. Рассматривая картины, написанные одним и тем же ху- 
дожником, мы скорее и легче заметим различие между ними. 
На фоне сходства различие выступает резче и определеённеге. _ 

Наоборот, когда приходится сравнивать предметы, которые 
даны вместе с тем, что резко от них отличается, мы скорее 
и легче заметим, в чём они сходны друг с другом. Мы легче 
и быстрее подметим особенности стиля художника, то общее, 
что характерно для разных его произведений, если одновременно 
с этим будем рассматривать картины других художников, для 
которых типичен совсем другой творческий стиль. На фоне раз- 
личия сходство выступает более чётко, более определённо. 

Существенную роль в сравнении играют особенности 
самих сравниваемых предметов. Если эти предметы 
очень различны между собой, подметить их сходство 
бывает труднее Различия выступают в этих случаях особенно 
ярко и заслоняют собой сходство предметов. Роза и яблоня на- 
столько’ отличаются друг от друга, что с первого взгляда нам 
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кажется даже странной принадлежность их к одному и тому 
же семейству розоцветных. 

Наоборот, если предметы очень сходны друг © другом, мы 
с трудом замечаем различие между ними. Оно стушёвывается 
перед тем, в чём сходны предметы. Неспециалисту трудно раз- 
личать отдельные виды одного и того же растения или живот- 
ного, которые насчитываются иногда десятками тысяч и отлича- 
ются друг от друга ничтожными признаками. 

Для того чтобы развить в себе умение сравнивать и тем са- 
мым повысить успех наблюдения, необходимо учиться находить 
различие в возможно более сходном и, наоборот, в сильно отли- 
чающемся друг от друга искать сходство. «Если вы хотите, — 


товорил Ушинский, — чтобы какой-нибудь предмет внешней при- 


роды был понят ясно, то отличайте его от самых сходных с ним 
предметов и находите в нём сходство с самыми отдаленными от 
него предметами: тогда только вы выясните себе все существен- 
ные признаки предмета, а это и значит понять предмет». 

’Большую поддержку наблюдению оказывает двигатель- 
ная деятельность, выполняемая при восприятии. Хорошо 
известно, что, оперируя предметами, осуществляя какие-либо 
действия с ними, мы лучше познаём их многие качества и свой- 
ства. Слесарь, работая напильником, столяр, пользуясь пилой 
или рубанком, замечают такие особенности инструментов и ма- 
териала, которые были бы совсем незаметны вне этой деятельно- 
сти. Вполне понятно поэтому стремление взять предмет в руки, 
не только разглядеть его глазами, но изучить руками, что- 
либо делатьс ним. 

Такую же помощь оказывают нам зарисовки, модели- 
рование предметов, схематическое их изображе- 
ние. Ученик, срисовывающий географическую карту, лучше за- 
метит особенности течения рек, которые он рисует, границы го- 


 сударства, которые обводятся им, месторасположение городов, 


которые он наносит на карту, чем в том случае, когда всё это 
воспринимается им только зрительно, без какого бы то ни было 
участия двигательной деятельности. 
Положительная роль движений и действий, участвующих в 
наблюдении, основывается не только на том, что благодаря им 
мы знакомимся с такими качествами и свойствами предмета, ко- 
торые вообще могут быть замечены только при оперировании с 
ним (вес, твёрдость, «рабочие» свойства предмета), но и на том, 
что благодаря двигательной деятельности мы пристальнее 
задерживаемся на деталях вещи, которые усколь- 
зают от нашего взора при одном только зрительном её восприя- 
тии. Объём зрительного восприятия, количество того, что можно 
охватить глазом одновременно, значительно болыше того, что 
можно воспринять одновременно рукой или изобразить ею при 
зарисовке и моделировании предмета. Поэтому рука, участвуя 
в восприятии, как бы приковывает к себе глаз, заставляет нас 
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сосредоточиваться на более узком участке восприятия и тем са- 
мым лучше рассматривать особенности предмета. Весьма важно 
также и то, что необходимость изобразить вещь побуждает нас 
особенно точно воспринимать её, так как только при этом усло- 
вии изображение предмета может действительно соответствовать 
оригиналу. 

Существенное место среди разных видов деятельности, уча- 
ствующих в наблюдении, занимает речь. Описывая словами 
то, что мы видим и слышим, подбирая наиболее подходящие вы- 
‚ражения для обозначения того, что воспринимается, формулируя 
итоги наблюдений, мы не только на больший срок задерживаемся 
на отдельных частях или качествах предмета, но и сознательнее 
относимся к тому, что надо описать, отдаём себе более ясный 
отчёт в том, что мы замечаем, лучше рассматриваем и вслуши- 
ваемся в то, что служит объектом наблюдения. 

Весьма важна для успеха наблюдения его планомерность и 
систематичность. Хорошее наблюдение, направленное на широкое, 
разностороннее изучение предмета, всегда проводится по чёт- 
кому плану, определённой системе. Мы последовательно рассма- 
триваем одни части предмета вслед за другими, руководствуясь 
заранее намеченным принципом перехода от одних из них к дру- 
гим. Только при таком наблюдении мы ничего не пропустим и не 
будем возвращаться вторично к тому, что уже было воспринято. 

Большую помошь планомерности и систематичности наблюде- 
ния оказывает привычная, выработанная в предшествующем 
опыте система наблюдений, более или менее прочно установив- 
шийся порядок, которого мы придерживаемся, некоторые уже 
оправдавшие себя схемы наблюдения. Хороший наблю- 
датель всегда имеет в своём распоряжении эти выработанные 
им в опыте схемы, значительно облегчающие ему наблюдение. 

Исключительно большую роль играет наше отношение 
к наблюдению. Поэтому весьма важно знать значение на- 
ших наблюдений, сознавать ответственность, которая ложится на 
нас, учитывать необходимость отчёта в своих наблюдениях. Всё 
это значительно повышает их качество, так как побуждает нас 
к тщательному всматриванию или вслушиванию, к длительному, 
устойчивому наблюдению. 

Особенно важно сознание общественного значения на- 
блюдений, знание того, что от них зависит общественно значимое 
дело: подготовка военной операции, успех боя, предотвращение 
какой-либо аварии, катастрофы и т. п. Под влиянием этого наш 
взор и наш слух становятся особенно острыми. Сознание общест- 
венной ответственности в высокой мере обостряет наше наблю- 
дение. Именно оно даёт, например, возможность разведчику-на- 
блюдателю подмечать почти неуловимые «знаки природы», по 
которым он может определить присутствие и скрытые действия 
врага: самое ничтожное, но подозрительное различие в цвете 
между одним из кустов и всем остальным кустарником, лёгкое 
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покачивание одного из деревьев в совершенно безветренную 
погоду, небольшую помятость травы как след от прошедшего по 
лугу человека и т. п. 


1. ВОСПРИЯТИЕ ПРОСТРАНСТВА И ВРЕМЕНИ 


Особое место среди всего, что нами воспринимается, занимают 
пространство и время. Все вещи находятся в пространстве, и 
всякое явление совершается во времени. «Основные формы вся- 
кого бытия, — говорит Энгельс, — есть пространство и время, и 
бытие вне времени такая же бессмыслица, как бытие вне про- 
странства» 1. Пространственные свойства присущи всем вещам, 
равно как временные особенности характерны для каждого яв- 
ления, события. 

К пространственным свойствам относятся величина, 
форма предметов, их Положение в пространстве (направление, 
в каком они находятся, их удаление от нас и друг от друга). 

В восприятии величины предметов существенную роль 
играет величина их изображения на сетчатке. При прочих рав- 
ных условиях, чем больше изображение, тем большим кажется 
сам предмет. Это соотношение сохраняет, однако, силу только 
при равных условиях восприятия, в частности, при одинаковом 
удалении предметов от нас. Если длинный шест находится от нае 
вдвое дальше, чем палка, которая вдвое короче его, то угол зре- 
ния, под которым мы видим эти предметы, одинаков, и их изо- 
бражения на сетчатке равны друг другу. Между тем мы совер- 
шенно ясно видим разницу в высоте шеста и палки: шест воспри- 
нимается отчётливо более длинным. Отходя от одного и того же 
предмета на большее расстояние, мы продолжаем воспринимать 
его по величине тем же самым, хотя его изображение на сетчатке 
всё время уменьшается. При удалении от предметов восприятие 
их величины остаётся, следовательно, неизменным, хотя их изо- 
бражение в глазу меняется. Это явление носит название кон- 
стантности восприятия величины предметов. Оно ведёт к тому, 
что мы видим предметы такими же по величине, какими они яв- 
ляются на самом деле. 

Основой константности восприятия величины предметов ‘слу- 
жит прежде всего тот факт, что мы различаем, на каком при- 
мерно от нас расстоянии находятся предметы, и как бы учиты- 
ваем их удаление от нас. Восприятие величины предметов опре- 
деляется, следовательно, не только величиной их изображения 
на сетчатке, ни восприятием расстояния, на каком 
мы находимся от них. Этот учёт удаления предметов осущест- 
вляется непосредственно, без каких-либо сложных соображений 
и рассуждений. Однако основан он на всём нашем опыте вос- 
приятия предметов при меняющемся расстоянии их от нас. 


1 Маркс и Энгельс, Соч., т. ХПУ, стр. 52. 
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Очень ясновлияние опыта можно проследить, наблюдая, — 
как воспринимается величина вещей слепорождёнными в первое - 
время после операции, в итоге которой они получают возмож- 
ность видеть. Оказывается, что в этих случаях сравнительно не- 
болыцие предметы, находящиеся вблизи от глаза, воспринима- 
ются как очень большие, т. е. в соответствии с их изображением 
на сетчатке. Роль опыта ‘сказывается также и в том, что у детей 
с возрастом константность восприятия величины предметов уве- 
личивается. 

Существенной поддерккой восприятия предметов такими же 
по величине, какими они являются в действительности, служит 
знание фактической или приблизительной ве- 
личины предметов. Как только мы узнаём знакомый нам 
предмет, находящийся вдали от нас, мы сразу воспринимаем ве- 
личину этого предмета в соответствии с тем, какова она на са- 
мом деле. Константность восприятия заметно больше, когда мы 
видим известные нам конкретные вещи, и она умень-. 
шается пои восприятии изображения отвлечённых геоме- 
трических форм. 

Константность восприятия величины сохраняется, однако, 
только в известных пределах. Если мы находимся очень далеко 
ст предмета, он кажется нам меньшим, чем есть в действитель- 
ности, хотя мы учитываем его удаление от нас и хорошо знаем, 
какова его фактическая величина. С самолёта, находящегося на 
большой высоте, или с высокой горы все даже хорошо знакомые 
предметы, которые мы видим внизу на земле, кажутся малень- 
КИМИ- 

Помимо удаления предметов заметное влияние на восприя- 
тие их величины может оказывать то окружение, в каком 
они находятся, т. е. другие предметы, расположенные вблизи от 
них. Человек низкого роста рядом с высоким человеком кажется 
по контрасту ещё меньше, чем он есть на самом деле. Точно так 
же кружки одинакового диаметра, но нарисованные в одном слу- 
чае среди больших кружков, а в другом — среди маленьких 
кружков (рис. 32), кажутся не равными друг другу. Здесь наблю- 
дается иллюзия восприятия, вызванная контрастом предметов. 

Влияние на восприятие величины объекта оказывает далее 
и то целое, в которое он входит. Совершенно равные диагонали 
двух параллелограмов воспринимаются разными по длине, если 
одна из них находится в большем, а другая в меньшем паралле- 
лограме (рис. 33). Здесь мы также имеем дело с иллюзией, 
вызванной перенесением' свойства целого на его отдельные части. 

Положение предмета в пространстве также может влиять на 
восприятие его величины. Так, мы переоцениваем, например, вер- 
тикальные линии по сравнению с горизонтальными: вертикальная 
линия кажется нам длиннее горизонтальной. Верхние части фи- 
гур кажутся большими, чем нижние. Поэтому в печатных цифрах. 
Зи8 верхние половины цифр делаются обычно меньше, чем ниж- 
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ние, так как только при этом условии те и другие восприни- 
маются равными. В этом легко `убедиться, если перевернуть 
книгу. При делении вертикальных линий на глаз середина линии 
указывается обычно несколько выше по сравнению с тем, где она 
находится на самом деле. Всё это — примеры особого вида ил- 
люзий величины предмета, вызванных его положением в про- 
странстве. 

с На восприятие величины предметов влияет также и цвет 
предмета. Светлые предметы кажутся несколько ‘большими, 
чем тёмные. В светлом платье 


человек выглядит несколько 
полнее, в тёмном — худее. 
Объёмная форма, например 


Фе. 
шар, тоже оказывает влияние с о Е) 
на восприятие величины пред- Е. 


метов: при прочих равных ус- 

ловиях «объёмные» предметы СС 

кажутся меньше соответствую- 

щих им плоских или уплощен- Рис. 32. Иллюзия величины 

ных предметов. (средних кружков). 
Всё это вскрывает 

значительную сложность 7. 


восприятия величины 

предметов, = зависимость 

его от многих условий, 

одни из которых благо- 

приятствуют восприятию в 
° реальной величины пред- 


мета, другие, наоборот, Рис. 33. Иллюзия величины 
препятствуют этому, вы- (диагоналей параллелограма), 
зывают необходимость 


в специальном измерении предметов для того, чтобы выяснить их 
действительную величину. 

Столь же сложным является и восприятие формы предм е- 
тов. Здесь мы опять-таки сталкиваемся прежде всего с явлением 
константности восприятия. Глядя на квадратный или круглый 

‚ предмет, находящийся где-либо сбоку от нас, мы воспринимаем 
_ его форму такой, какой она есть на самом деле, т. е. как квадрат 
или круг. Между тем изображение предмета на сетчатке по за- 
конам проекции в первом случае оказывается трапецией, а во 
втором — эллипсом. Форму квадрата или круга оно приобре- 
тает только тогда, когда предмет находится прямо перед нами, 
т. е. в плоскости, параллельной плоскости глаз, причём наши 
глаза должны находиться в этом ‘случае как раз против центра 
предмета. Ясно, что такой случай бывает относительно редко. 
Обычно же форма предмета и форма его изображения на сет- 
чатке так или иначе расходятся между собой, причём форма 
изображения меняется при малейшем повороте предмета. Тем не 
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менее мы видим один и тот же предмет всегда одинаковым, _ 
имеющим ту же самую форму, какой он обладает в действитель- 
‚ности. Восприятие формы оказывается, следовательно, устойчи- 
вым, постоянным, константным, в известной мере не зависящим 
от изменений изображения предмета на сетчатке. 

Основой этого постоянства является тот факт, что, восприни- 
мая предмет, мы учитываем и его поворот к нам, к линии“на- 
итего взора. Учёт этого поворота производится опять-таки непо- 
средственно, без каких-либо соображений и рассуждений, и 
основан на всём нашем предшествующем опыте. 

Восприятие формы предметов меняется и при удалении их 
от нас. Мелкие детали контура в этом случае — по мере удале- 
ния предмета — исчезают, и его форма воспринимается более 
упрощённой, схематизированной. Меняется иногда и восприятие 
общей формы предмета. Так, прямоугольные предметы при- 
обретают при восприятии их с большей дистанции несколько за- 
круглённую форму. При удалении предмета наблюдается, следо- 
вательно, своеобразное округление его углов. Это объясняется 
тем, что расстояние между сторонами прямоугольника возле его. 
вершин мы видим в этих случаях под столь малым углом зрения, 
что уже перестаём воспринимать его. Вершины прямоугольника 
как бы втягиваются вглубь, т. е. углы его закругляются. 

Очень сложный процесс представляет собой восприятие 
объёмной формы предметов. Достигается оно главным об- 
разом благодаря бинокулярному зрению, т. е. смотрению двумя 
глазами. В этих случаях оба глаза, глядя на один и тот же объ- 
ёмный предмет, получают несколько различные изображения. 
Чтобы убедиться в этом, можно поставить перед собой напо- 
ловину раскрытую книгу корешком к себе и смотреть на неё 
поочерёдно то левым, то правым глазом, каждый раз закрывая 
другой глаз. В этих случаях мы будем видеть книгу неодинаково, 
что объясняется расстоянием между глазами и разным положе- 
нием книги относительно каждого глаза. Вследствие этого раз- 
ного её положения по отношению к каждому глазу оба изобра- 
жения книги на сетчатках глаз несколько смещены в разные 
стороны, при этом одни и те же точки книги падают не на вполне 
корреспондирующие точки сетчатки, т. е. не на такие, которые 
находятся на одном и том же расстоянии и в одном и том же на- 
правлении от её центра, а на несколько диспаратные точки, рас- 
положенные в каждом глазу на несколько различном расстоянии 
от центра сетчатки. При бинокулярном зрении такие несколько 
смещённые изображения вызывают впечатление одного, но 
объёмного, рельефного предмета. 

Очень ясно эта зависимость рельефа от бинокулярного зре- 
ния и от некоторого смещения изображений в каждом глазу, т. е. 
от их небольшой диспаратности, наблюдается тогда, когда мы 
пользуемся стереоскопом — особым прибором, при помощи кото-_ 
рого можно рассматривать два изображения одного и того же 
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предмета, несколько сдвинутые в разные стороны. Одно из этих 
изображений попадает через одно из стёкол стереоскопа в один 
глаз, другое — в другой. Оба они при этом сливаются и дают со- 
вершенно отчётливое впечатление рельефа, объёмности пред- 
мета. 

Известно, что смотря даже одним глазом, т. е. пользуясь 
монокулярным зрением, мы также различаем рельеф. Это зна- 
чит, что хотя бинокулярное зрение очень важно для восприятия 
объёмности, однако оно не является единственным средством её 
восприятия. Большую помощь оказывает знание объёмных 
признаков данного предмета, т. е. знание того, ка- 
ков этот предмет в действительности. Существенную роль играет 
также своеобразное распределение света итени на 
объёмном предмете, учитываемое опять-таки непосредственно 
благодаря всему нашему предшествующему опыту. 

Исключительно важную роль в восприятии объёмных качеств 
предметов играют действия и движения, выполняемые с предме- 
тами: двигательные и осязательные ощущения, которые мы по- 
лучаем в этих случаях, оказывают значительную помощь зрению. 
Особенно важна их роль у детей. 

Восприятие удаления предметов от нас достигается так- 

же благодаря бинокулярному зрению. Если протянуть перед кем- 
нибудь нитку в горизонтальном положении и на таком расстоя- 
нии от глаз (2—3 м}, чтобы она была ясно видна, а затем сверху 
бросать перед ней иза ней маленькие шарики, то, глядя на всё 
это одним глазом, монокулярно, человек не различит, где падает 
шарик: впереди нитки или сзади неё. При, бинокулярном 
же зрении правильная оценка места падения шарика не предста- 
вит никаких затруднений. 
_ Существенную роль при восприятии удаления предметов иг- 
рают конвергенция и дивергенция глаз. Под конвергенцией по- 
нимается поворот глаз вовнутрь, при котором зрительные оси 
глаз сводятся. Происходит она при переводе взора с далёкого 
предмета на близкий. При обратном переходе — с близкого на 
далёкий предмет — наблюдается дивергенция глаз, т. е. поворот 
их наружу, разведение зрительных осей. Как конвергенция, так 
и дивергенция вызываются сокращениями и расслаблениями 
глазных мыши; поэтому они сопровождаются двигатель- 
ными ощущениями. Хотя обычно мы не замечаем этих 
ощущений, однако в восприятии удаления предметов они играют 
важную роль. 

Наряду с ощущениями от конвергенции и дивергенции глаз 
мы получаем (при переводе взора с далёкого предмета на близ- 
кий и обратно) ощущения от аккомодации глаза. Она заклю- 
чается в том, что форма хрусталика при удалении и прибли- 
жении предметов меняется. Это достигается опять-гаки сокра- 
щением и расслаблением особой, аккомодационной мышцы и 
влечёт за собой также некоторые ощущения, обычно не заме- 
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чаемые нами, но играющие роль в восприятии удале тия. пред-_ 


метов. 


конвергенция и дивергенция при дальнейшем удалении предметов 


прекращаются, так как, начиная с этой дистанции, зрительные _ 


оси глаза устанавливаются уже почти параллельно друг другу и 
дальнейший поворот их невозможен. Ещё в меньших пределах 
(2—5 м) действует аккомодация. Поэтому, если предметы на- 
ходятся на сколько-нибудь значительном расстоянии от нас, об их 
удалении приходится судить уже по косвенным признакам. 


В частности, чем дальше предмет, тем менее чётко 


воспринимаются его контуры ихуже замечают- 
ся детали; далёкие предметы как бы подёрнуты «дымкой». 


В известной мере, при болыном удалении предметов, мы опи-. 


раемся уже и на изображение предмета на сетчат- 
ке, так как при большой дистанции наблюдения константность 
восприятия величины предмета начинает ослабляться. Иногда 
мы можем судить о м. в удалении потому, что один 
предмет заметно закрывает другой. Большое зна- 
чение имеет «заполненность» пространства, находя- 
щегося перед нами, т. е. наличие в нём многих предметов, рас- 
положенных на разном расстоянии от нас. Хорошо известно, что 


При большом расстоянии предмета от нас (свыше 15—20 м) т 


на море, где перед нами нет ничего, кроме ровной поверхности | 


воды, мы сильно ошибаемся в оценке расстояний. Некоторое 
влияние на воснриятие удаления оказывает цвет предмета: 
светлые вещи кажутся несколько ближе к нам, тёмные — 


дальше. 
Всё это говорит. о том, что восприятие расстояния представ- 


ляет собой сложный процесс, уснех которого во многом зависит. 


от практики, от упражнения в нём. Для того чтобы развить 
в себе умение хорошо ориентироваться в удалении предметов, 
т. е. так называемый глубинный, или трёхмерный, глазомер, надо 
специально упражняться в нём. 

Очень велика роль, которую в восприятии всех пространствен- 
ных свойств предметов играют наши движения и действия с пред- 
метами. Осуществляя двигательную деятельность, мы значи- 
тельно лучше знакомимся и с величиной, и с формой, и с удале- 
нием предметов от нас и друг от друга. Важно подчеркнуть, что 


даже в работе глаза исключительно важное значение имеют дви- _ 


жения, которые им выполняются: своими глазами мы как бы 
ошипываем предметы. | 

Аналогично восприятию пространства восприятие вре- 
мени также есть сложный процесс. Существенную роль в нём 
играет прежде всего разнообразие фактов, происходив- 


ших в тот или иной отрезок времени. Если время, которое мы оце-_ 
ниваем, было заполнено чем-либо разнообразным, то мы склонны 


недооценивать его. Нам кажется, что прошло меньше времени, 


чем было на самом деле. В этих случаях, следовательно, время _ 
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° течёт быстро, незаметно для нас. Наоборот, если в тот же по ве- 

°— личине промежуток времени ничего интересного или заниматель-_ 

° ного для нас не происходило, мы склонны переоценивать его, 
считать большим, чем он был в действительности. В этих случаях 
время словно «тянется», и его тягучесть подмечается нами. 

Так бывает, однако, только тогда, когда время переживается, 
как настоящее. Если же нам приходится оценивать про- 
шедшее время, на основе воспоминаний о нём, то зависимость 
его оценки от разнообразия событий носит обратный характер. 
Промежутки времени, заполненные разнообразными фактами, 
переопениваются, кажутся большими, чем они были на самом 
деле. Однообразие же событий ведёт к тому, что время кажется 
нам быстро пролетевшим, недооценивается нами. 

Оценка времени связана также ис эмоциональными 
переживаниями. Если события вызывают у нас положительное 
отношение к себе, время кажется идущим быстрее. Наоборот, 
если То, что происходит, для нас неприятно, время в нашем вос- 
приятии удлиняется. | 

Заметное влияние на восприятие времени оказывает отно- 
‘шение к. ожидаемым событиям. Если мы ожидаем 
чего-либо приятного, радостного, то время ожидания кажется 
более продолжительным, чем оно есть на самом деле. В этих слу- 
чаях мы томимся ожиданием. Наоборот, при ожидании  чего- 
либо неприятного, нам часто кажется, что время ожидания про- 
шло слишком быстро и неприятное событие наступило ‘скорее, 
чем мы его ожидали. 

Индивидуальные различия и наши ошибки в оценке времени 
‘иногда бывают очень значительны. В одних опытах, например, 
‘где требовалось ‘сказать, когда пройдёт одна минута, один из 

участвовавших в опытах дал сигнал по прошествии всего лишь 
`13 секунд. Чем больше интервалы времени, тем значительнее 
— ошибки в их оценке и' тем резче выступают индивидуальные раз- 
личия между отдельными людьми. 


8. ИНДИВИДУАЛЬНЫЕ РАЗЛИЧИЯ В ВОСПРИЯТИИ 


| Зависимость восприятия от особенностей личности, от всей 
нашей психической жизни влечёт за собой значительные инди- 
видуальные различия в восприятии. Знания, интересы, привыч- 
ные установки, эмоциональное отношение к тому, что воздей- 
ствует на нас, — словом Всё, что характеризует собой апперцеп- 
цию, у разных людей неодинаково, и это находит своё отраже- 
_ ние в своеобразии восприятий каждого человека. 

Богатство индивидуальных различий, наблюдаемых в вос- 
приятии, весьма велико. В известной мере для каждого чело- 
века характерны именно ему присущие особенности восприятия, 
непосредственно связанные со всем своеобразием его личности. 

При всём этом можно выделить всё же некоторые типы 
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восприятия, или типические различия в нём, т. не 
для каждого отдельного человека, а для ряда людей. 

К числу этих типических различий относится прежде всего 
различие между целостным и Одетализирующим, или синтетиче- 
ским и аналитическим, восприятием. 

Первый из этих типов, т. е целостный, или синте- 
тический, тип характеризуется тем, что.у лиц, склонных к 
нему, ярче ‘всего представлено общее впечатление от 
предмета, общее содержание восприятия, общие особенности 
того, что ими воспринято. На деталях, на подробностях они 
останавливаются меньше, уделяют им относительно мало вни- 
мания, не выделяют их специально, схватывают не в первую 
очередь. Поэтому многие детали вовсе ускользают от них, не 
замечаются ими. Люди этого типа склонны болыше улавливать 
смысл целого, чем детальное содержание и особенности 
его отдельных частей. Для того чтобы воспринять ясно детали, 
им приходится ставить перед собой особую, специально на это 
направленную задачу, и выполнение её даётся им нередко с не- 
малым трудом. Рассказывая о том, что они видели или сльннали, 
они передают главным образом суть того, что было воспри- 
нято, и не в силах передать всё подробно и точно, так как про- 
сто не обращали на это достаточного внимания. 

В отличие от этого детализирующий, или аналити- 
ческий, тип восприятия характеризуется тем, что лица, склон- 
ные к нему, чётко выделяют детали, подробности того, 
что наблюдали, подмечают их в первую очередь; предмет же 
или явление в целом, общий смысл того, что было воспринято, 
отходит у них по сравнению с этим на задний план, иногда даже 
вовсе не замечается. Для того чтобы схватить что-либо в целом, 
для них требуется специально на это направленная задача, вы- 
полнение которой нуждается в особых усилиях и далеко не 
всегда удаётся им. Их рассказы о виденном или слышанном ча- 
сто бывают загромождены многочисленными подробностями, 
мелкими деталями, за которыми теряется общий смысл целого. 
Лица этого типа «за деревьями» часто не "о увидеть 
«леса». 

Совершенно очевидно, что наиболее продуктивно восприятие 
при сочетании положительных черт, присущих обоим названным 
типам. Другими словами, необходимо, чтобы предметы, явления 
воспринимались в целом, схватывался общий смысл того, что 
наблюдается, создавалось бы чёткое, определенное общее впе- 
чатление от всего, что воспринимается, и вместе с тем широко 
улавливались бы детали‘ предметов и явлений, все более суще- 
ственные подробности их. 

Только восприятие, совмещающее в себе достоинства обоих 
типов, представляет собой то, к чему должен стремиться каж- 
дый, кто хочет быть хорошим наблюдателем. - 

Второе, типическое различие способов, или «манеры», вос- 
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приятия представляет собой различие между описательным и 
объяснительным типами. 

Первый из них, т. е описательный тип, характеризует- 
ся тем, что лица этого типа ограничиваются главным образом 
фактической стороной того, что видят и слышат, без широ- 
ких попыток объяснить’ себе то, что воспринимают, вник- 
нуть в причины явлений, в движущие силы поступков, событий, 
в значение того, что подмечено ими, в последствия, которые оно 
может вызвать. Этот тип восприятия часто сочетается с детали- 
зирующим, или аналитическим, типом. 

В отличие от этого лица, склонные кобъяснйтельному 
типу, значительно меныне удовлетворяются тем, что дано. непо- 
средственно в самом восприятии. Они смелее выходят за пре- 
делы того, что было воспринято, в большей мере пытаются 
истолковать виденное или слышанное. Этот тип восприятия ча- 
сто сочетается с целостным, или синтетическим, типом. 

Несомненно, что Наиболее совершенным является такое вос- 
приятие, в котором достаточно широко представлена как описа- 
тельная, фактическая сторона наблюдений, так и объяснение, 
понимание их. Тесное сочетание того и другого должно состав- 
лять задачу каждого хорошего наблюдателя. 

Третье различие в типах восприятия — различие между 0б5- 
ективным и субъективным типами. 

Для первого из них, т.е. объективного типа, ха- 
рактерно точное восприятие, строго соответствующее тому, 
что происходит в действительности, мало подверженное влия- 
нию предвзятых мыслей, догадок, предположений, желаний, на-. 
строения, эмоционального отношения к тому, что восприни- 
мается. 

В отличие от этого второй, т. е. субъективный тип, ха- 
рактеризуется тем, что люди этого типа уклоняются в восприя- 
тии от того, что имеется на самом деле, выходят за пределы 
‘того, что им дано фактически, привносят многое от себя, воспри- 
нимают то, что они видят и слышат, в несколько изменённом, 
иногда даже искажённом виде. Их восприятия подчинены резко 
выраженному субъективному отношению к Тому, что восприни- 
мается, повышенно пристрастной его оценке, ` сложившимся ра- 
нее предвзятым мыслям о нём. Значительную роль играет фан- 
тазия, сливающаяся у них с самим восприятием. 

Совершенно ясно, что резко выраженный субъективный ха- 
рактер восприятия препятствует правильному и точному отра- 
жению объективной действительности. 

Субъективный тип восприятия характеризуется ещё и тем, 
что лица этого типа склонны, ‚рассказывая о воспринятом, пере- 
давать не столько то, что они видели или слышали, сколько свои 
субъективные впечатления о нём, свои переживания, им вы- 
званные. Они больше говорят о том, что думали, чувствовали, 
хотели, чем о том, что происходило фактически. 
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Большое значение срели индивидуальных разли 
приятии имеют различия в наблюдательности. а 

Наблюдательность есть умение подмечать в предметах, явле- 
ниях То, что в них мало заметно, не бросается само собой в. 
глаза, но что существенно или интересно с какой-либо точки 
зрения. Характерным признаком `‘наблюдательности является 
также быстрота, с какой воспринимается это что-либо малоза- 
метное. | | 

Наблюдательность, как известно, присуща людям далеко не 
в одинаковой степени. В то же время это качество очень важно 
и ценно. Оно необходимо во всех видах деятельности человека. 
Великий русский учёный И. П. Павлов со всей определённостью _ 
подчеркнул его значение, сделав надпись на здании одной из 
своих лабораторий: «Наблюдательность, наблюдательность и 
наблюдательность». Крупнейшие  естествоиспытатели всегда. 
были и поекрасными наблюдателями. Каждому понятно, на- 
сколько нужна наблюдательность писателям, художникам, изо- 
бретателям. Совершенно необходима она следователю, врачу, 
педагогу. Исключительно ценна ‘она не только во всех видах 
профессиональной деятельности, но и в быту человека. | 

Важную роль играет умение наблюдать психическое 
состояние людей, с которыми мы общаемся, улавливать 
‚их переживания. Такая наблюдательность. служит одной из су- 
щественных предпосылок чуткости, внимательного, гуманного 
отношения к людям. 

Развитие наблюдательности осуществляется в самом наблю- 
дении. Чтобы быть наблюдательным, нужно больше наблюдать, 
упражняться в наблюдении. Совершенно обязательно при этом 
соблюдать те условия, от которых зависит успех наблюдения. 
Надо, чтобы их выполнение стало привычным. . — 

Существенной основой наблюдательности является любозна- 
тельность, стремление узнавать новое, любовь к фактам, своеоб- 
разная «охота» за ними, желание детально знакомиться с пред- 
метами, явлениями, всё рассмотреть, всё уяснить себе в них. 
Чтобы развить умение наблюдать, надо привыкнуть ставить пе- 
ред собой вопросы: «А что есть ещё в этой вещи или в явлении? 
Что здесь ешё можно увидеть? Чем это отличается от того, что — 
мне известно? С какой точки зрения можно ешё воспринять — 
этот предмет?» Хороший наблюдатель всегда вместе с тем и 
любознательный человек, ион умеет ставить вопросы 
для наблюдения. п 

Совершенно необходимы упражнения в быстроте вос- - 
приятия, в быстрой ориентировке, в быстром схватывании | 
болыного количества деталей или сторон объекта. Очень поучи- | 
тельны в этом отношении упражнения в наблюдении, о которых _ 
говорит великий мастер русской сцены К. С. Станиславский. | 
Будущему актёру, неожиданно для него, назначался «объект 

ля смотрения» и через 30 секунд требовалось в точиости опи- › 
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’ сать всё, что он рассмотрел. По мере упражнения длительность 
смотрения всё время уменышналась и постепенно доводилась до 
3—5 секунд. ый 

Весьма важно выработать умение быстро подмечать воз- 
можно менее заметные детали. Хорошим примером 
для этого служат упражнения в возможно более быст- 
ром сравнивании ` предметов, очень. сходных 
друг с другом, отличающихся между собой только какими- 
либо малозаметными признаками. 

Болыпую поддержку развитию наблюдательности оказывает 
совместное наблюдение с другими людьми и 
последующий рассказ друг другу о том, что удалось подметить 
каждому наблюдателю в’ одном и том же предмете, явлении. 
Такое ознакомление с тем, что удалось увидеть в том же самом 
объекте другим людям, даёт возможность осознать пробелы 
своего восприятия, увидеть в предмете то, что не замечено в нём, 
‘ознакомиться с другими точками зрения на тот же предмет. 


3. РАЗВИТИЕ ВОСПРИЯТИЯ У ДЕТЕЙ 


О первоначальном выделении предметов и их восприятии 
детьми можно судить по разглядыванию предмета ребён- 
ком, когда младенец не просто смотрит на находящийся пе- 
ред ним предмет, а рассматривает его, словно ощупывая 
своим взором. С полной определённостью о восприятии предмета 

говорит узнавание его ребёнком, наблюдаемое’ обычно в 
° конце первого полугодия жизни детей. 
° Важнейшей основой выделения предметов, их восприятия 
_ ребёнком является сначала перемещение предмета. Меняя 
_ своё положение среди других’ предметов, перемещаясь в про- 
° странстве, предмет выделяется из окружения, становится о бъ- 
ектом восприятия, а всё остальное, пребывающее неизменным, 
‘оказывается фоном, на котором воспринимается движущийся 
_ предмет. Ту же роль играют и все изменения, какие про- 
о исходят с предметом на глазах 7 ребёнка, в частности, например, 
’ умышленное изменение выражения лица окружающими мла- 
° денца взрослыми. 
Особенно велика роль, какую в выделении предмета, в вос- 
приятии его ребёнком, играет двигательная деятель- 
° ность детей, овладение ими своими движениями. Успех 
В этой области влекут за собой дальнейшее развитие восприя- 
ТИЙ. 
® Если раньше, для того чтобы выделилось что-либо из окру- 
жения, необходимо было перемещение предмета в пространстве 
° ТО сейчас то же самое достигается благодаря движения Ю 
самого ребёнка. Беря предмет в руки, манипулируя с 
— НИМ, а в дальнейшем двигаясь сам возле него, приближаясь к 
_ нему, ребёнок выделяет его из окружения, воспринимает его как 
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отдельный пр едмет. Возможности выделения предметов и вос- 
приятия их ребёнком сейчас значительно расширяются. 

Овладение движениями значительно обогащает и само со- 
держание восприятий ребёнка. На основе ‘движений ребёнок 
познаёт всё новые и новые свойства предметов. Многие из них, 
которые в дальнейшем он сможет благодаря опыту восприни- 
мать и без двигательной деятельности, сейчас познаются им 
только путём её выполнения: Так именно знакомится он впер- 
вые с некоторыми пространственными свойствами предметов, в 
частности с величиной более крупных из них, с объёмными 
свойствами предмета. Ходьба знакомит его с расстоянием меж- 
ду предметами, с удалением их от него самого. Проводя рукой 
по предмету, ребёнок впервые познаёт характер поверхности 
вещи, который в дальнейшем сможет определять также «на 
глаз». Ударяя один предмет о другой, бросая их на пол, он слы- 
шит впервые звучание этих предметов. При прикосновении к 
вещи он познаёт её тепловые свойства, знакомится с горячими 
предметами, которые могут обжечь его, с холодной, неприятной 
ему вещью. Тому же самому учится он и тогда, когда берёт что- 
либо себе в рот. Одновременно он познаёт в этих случаях и 
вкусовые свойства предметов. Короче говоря, Овижения, действия 
с предметами в исключительно большой степени расширяют по- 
знавательные возможности ребёнка, его познавательный опыт, 
диапазон и содержание его восприятий. 

Существенное место в развитии восприятий ребёнка зани- 
мают его первые обобщения и овладение речью. Предметы, явле- 
ния относятся им теперь к определённым категориям, классам 
вещей, с которыми он всё более и более знакомится по мере рас- 
ширения опыта, жизненной практики. Отнесение предмета к 
тому или иному виду или классу, называние предмета состав- 
ляют сейчас уже необходимое звено в восприятии ребёнком дей- 
ствительности. Неслучайно поэтому так широко представлен у 
детей раннего возраста вопрос, с которым они настойчиво обра- 
щаются к взрослым: «Что это такое?». Вопрос этот ставится ими 
каждый раз, как только они сталкиваются с чем-либо для них 
новым, пока ещё неизвестным. Неслучайна поэтому и любовь 
ребёнка к повторению им самим знакомых названий, стремле- 
ние сообщать их другим, указывая на предметы, находящиеся 
поблизости, что также представляет собой обычное явление в 
ранние годы жизни детей. 

Чрезвычайно важное значение в развитии восприятий ребёнка, 
его наблюдательности имеет игра, особенно видное место зани- 
мающая в дошкольном возрасте. Играя, ребёнок не только. рас- 
ширяет свой двигательный опыт, свою практическую деятель- 
ность с вещами, но через это углубляет и познание этих вещей, 
их восприятие. Играя, он стремится отобразить в своих 
играх всё, что он видит вокруг себя: предметы, с которыми встре- 
чается в жизни, людей, которых видит и слышит, действия их, 
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которые ему приходится наблюдать. Всё это так или иначе пре- 
ломляется им в игре. Но именно это и оказывается весьма важ- 
ным для развития его восприятий, его наблюдательности. Чтобы 
отобразить в играх то, что существует в действительности, надо 
наблюдать эту. действительность, надо знакомиться с ней, подме- 
чать особенности того, что должно занять какое-то место в игре. 
Являясь особой, своеобразной формой отображения действитель- 
ности, её воссоздания, игра побуждает ребёнка пристальнее вгля- 
дываться в то, что происходит вокруг него, наблюдать за тем, что 
его окружает. Тем самым она улучшает его восприятия, р 
вает его наблюдательность. 

Широкой основой воспитания наблюдательности в дошколь- 
ном возрасте являются и спёциальные занятия, которые прово- 
дятся с детьми: рисование, лепка, экскурсии в природу. В боль- 
шой степени способствует развитию наблюдательности уход за 
растениями и животными в «живом уголке», наблюдения за ро- 
стом растений, за изменениями, которые в них изо дня в день про- 
исходят, наблюдение за поведением, за «повадками» животных. 

Поступление в школу означает начало нового, дальнейшего 
этапа в развитии восприятий у детей. Школа требует вниматель- 
ного, целенаправленного, планомерного, систематического изу-` 
чения предметов, явлений. Она требует действительно их на- 
блюдения. 

Это требование может быть выполнено только при правиль- 
ной организации наблюдений учащихся, при систематическом 
рукозодстве ими со стороны учителя. Возможности школы в 
деле развития восприятия учащихся весьма велики, и пути раз- 
вития наблюдательности школьников в условиях школьного обу- 
чения многочисленны и разнообразны. 

Широко могут быть использованы с этой целью всякого рода 
экскурсии, в особенности в природу, наблюдения в «жи- 
вых уголках», посещение музеев и выставок, демонстра- 
ция физических и химических опытов, разного рода на- 
глядных пособий — карт, таблиц, чертежей, картин, ма- 
кетов, муляжей, приборов. 

Богатые возможности развития наблюдательности заклю- 
чает в себе изучение художественной литера- 
туры. Описания природы, с которыми знакомятся учащиеся в 
художественных произведениях, при тщательном их анализе мо- 
гут во многом помочь развитию собственной наблюдательности 
школьников. Характеристики действующих лиц, данные самими 
писателями, выбор учащимися конкретных фактов, характери- 
зующих личные качества героев литературных произведений, — 
всё это служит хорошей основой развития наблюдательности в 
области душевной жизни людей, их поведения, поступков, их 
взаимоотношений друг с другом. Изучение художественной ли- 
‘тературы развивает и специальную наблюдательность в чисто 
‘литературной области, уменье подмечать особенности стиля про- 
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изведений, свогобразие языка писателя. Громкое чтение и заучи- _ 
вание наизусть художественных произведений содействуют раз-_ 
витию восприятия выразительности речи, уменью' подмечать тон-. 
кие оттенки в интонации речи. 

Особый вид наблюдений может развиваться ‘при обучении. 
языкам —— родному и иностранным. Звуковой, фонетический ана- 
лиз, который выполняют учащиеся, способствует значительному 
развитию слуховых восприятий в области речи, учит о 

слышать речь. 

Развитию наблюдательности способствуют все виды труда, 
в которых участвуют школьники: изготовление наглядных посо- 
бий, приборов для нужд школы, для её кабинетов, работа на 
пришкольных участках, в колхозе, в совхозе. 

На всём этом длинном пути своего развития восприятия детей 
и подростков характеризуются существенным качественным _ 
своеобразием, тем более ярко выраженным и значитель- 
ным, чем моложе ребёнок. 

Одной из таких характерных особенностей восприятия | детей 
является прежде всего тот факт, что выделение ими отдельных 
признаков, качеств предметов или явлений оказывается первона- 
чально весьма ещё недостаточным: Вначале восприятия ребёнка 
мало детализированы. Это не значит, что он схватывает только 
общий вид предметов, не выделяя их отдельных сторон, свойств 
или частей. В рассказах, в рисунках детей можно нередко отчёт- 
ливо наблюдать, как дети тонко подмечают даже мелкие подроб- 
ности того, что они видят или слышат, отдельные детали пред- 
мета, явления. В некоторых случаях они оказываются даже очень 
хорошими наблюдателями. Однако и количество замечаемых ими 
деталей, и качество их, характеризующееся той ролью, которую 
они играют среди прочих особенностей предмета, первоначально 
весьма ещё незначительны. Замечая отдельные подробности, ре- 
бёнок чаще всего выделяет в предмете; в явлении не наиболее 
существенное в них, а то, что соответствует его иногда случайным 
интересам, то, что случайно привлекло к себе его внимание. — 

Некоторые особенности предметов, в частности их прост- 
ранственные свойства, воспринимаются детьми первона- 
чально очень неточно. В раннем детстве дети иногда протягивают 
руку для того, чтобы взять предмет, который находится от них 
на большом расстоянии. Один двухлетний ребёнок, игравший в 
саду, тянулся, например, к вещи, которая находилась на окне 
второго этажа. Значительно менее точно, чем взрослые, оцени- 
вают дети и величину предметов. В раннем детстве даже линей- — 
ный глазомер развит у них ещё весьма слабо. В то время как _ 
взрослые в одних опытах оценивали длину линий с точностью до _ 
1/00 ЭэТОой длины, дети 2—4 лет допускали ошибки в пределах 
‘Ро длины линии. 

‚Ещё большую трудность представляет для детей восприя- _ 
тие времени. Это ясно сказывается в тех затруднениях, какие 
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они испытывают, овладевая такими понятиями, как «вчера» — 

«завтра», «раньше» — «позже». Эти понятия долго путаются ре- 
‘бёнком. Очень неточна бывает оценка детьми длительности про- 
межутков времени. Существенные ошибки допускают они и в пе- 
редаче последовательности того, что ими воспринима- 
Лось. 

Особые затруднения возникают у детей при восприятии изо- 
бражений предметов: картин и рисунков, а затем — по 

’мере того, как ребёнок сталкивается с новыми для него, более 
условными способами изображения — при восприятии схем, таб- 
‘лиц и чертежей. Всспринимая рисунок, рассказывая, что нари- 
совано на картинке, дети дошкольного возраста часто ошибаются 
‚в узнавании изображённых предметов, называют их неправильно, 
так как улавливают только случайное и малосущественное сход- 

ство их с тем, за что они их принимают. Б ряде случаев не узна- 

° ются даже хорошо знакомые в жизни предметы, так как их изо- 

’бражение, естественно, отличается от того, как они выглядят в 

натуре. | 

Большие трудности связаны с пониманием пространст- 
венных отношений предметов на картинке, с 
восприятием перспективы. То, что должно казаться далё- 
` ким, воспринимается часто как расположенное выше. Наоборот, 
лизкое кажется просто ниже лежащим. 
Характерно, далее, то, что дети нередко не могут рассказать 
правильно, что именно делае т-человек, изображённый на кар- 

‘тинке, так как непосредственно в рисунке дан только какой-либо 
один момент действия, а не вся его динамика в целом, с которой 

привык иметь дело ребёнок, наблюдая живых людей, живую дей- 

‘ствительность. Ещё более это затрудняет понимание картины в 
‚ целом. 

Особенные трудности, даже в относительно старшем возрасте, 
т.е. ‘у школьников, связаны с объяснением того, что хотел 
‘сказать художник, с пониманием более глубокого смы- 
(ла картины, замысла её автора. Очень часто ребёнок пони- 

 мает только внешнюю сторону того, что воспринимает, а не его 
подлинный, глубокий и менее заметный смысл. Эта черта обна- 
руживается и во многих других случаях восприятия у детей, и её 

‘надо считать характерной для них. Именно этим объясняется, 
например, тот часто наблюдаемый факт, что дети видят смешное 
там, где оно в действительности отсутствует, и, наоборот, не 

понимают юмора, иронии, комического там, где они фактически 

имеются. . 

т Существенную роль во всех этих случаях играет недостаточ- 
ность знаний ребёнка, небольшой ещё его практический 
опыт. Этим же обусловливается и ряд других. особенностей дет- 
‘ского восприятия: недостаточное умение выделить основное, 
с ущественноев том, что воспринимается, подойти к одному 
и тому же предмету, явлению с разных сторон; общая огра- 
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ниченность того, что подмечается детьми; п ро ПУСК МНОРИХ 
деталей, особенностей предметов, которые ребёнок наблюдает. 

Исключительно важное значение в связи с этим приобретает 
подготовка детей к тому, что они должны вос- 
принять, сообщение им сведений, которые должны облегчить 
и направить их восприятие. 

Большое внимание необходимо‘ уделять длительности 
наблюдения чего-либо детьми, скорости, с какой предъявля- 
ются им ‘различные объекты восприятия. Обладая ограничен- 
ными знаниями, ребёнок нуждается в значительно большем вре- 
мени ‘для рассматривания того, что ему показывают, нежели 
взрослые. Это положение имеет полную силу и для школьников. 
Поэтому оно должно очень учитываться при использовании вся- 
кого рода наглядных пособий, при демонстрации опытов в школе. 

Одной из важнейших основ своеобразия восприятий ребёнка 
являются его интересы, играющие особенно важную роль в 
его восприятии. Интересуясь во многих случаях совершенно 
иным, по сравнению со взрослыми, дети и воспринимают нередко 
в том, что их окружает, совсем не то, что воспринимается нами. 
То, мимо чего проходит взрослый человек, может надолго задер- 
жать на себе восприятие ребёнка и, наоборот, то, что кажется нам’ 
особенно интересным и значительным, может никак не остано- 
вить на себе взора и слуха детей. Это своеобразие восприятий, 
зависящее от направленности интересов ребёнка, их и 
легко обнаруживается в рассказах детей о том, что они видели 
в театре, в кино, что они прочитали в книгах, что они наблюдали 
на улице. 

Характерной особенностью восприятия детей, наиболее ярко 
выраженной в младшем школьном возрасте, является недоста- 
точная планомерность и’ несистематичность их наблюдений. 
Воспринимая но преимуществу то, что его интересует, ребёнок 
часто не в состоянии строго следовать поставленной перед: ним 
задаче наблюдения, легко отвлекается в сторону, обращаясь к 
тому, что ему интересно, уходя от того, что ему было предложено 
наблюдать. Он часто разбрасывается всвоих наблю- 
дениях, не умеет самостоятельно наметить их план, придержи- 
ваться определённого порядка восприятия. Здесь он очень нуж- 
дается в помощи взрослых, в частых напоминаниях с их стороны, 

Исключительно значительное место в восприятии детей зани- 
мает активная, в частности, двигательная деятель- 
ность. Дети особенно стремятся к тому, чтобы, воспринимая что- 
нибудь, потрогать его руками, как-либо манипулировать с вещью, 
что-нибудь сделать с предметом. Эта потребность играет несом- 
ненную положительную роль в восприятиях ребёнка, во многом 
помогает его наблюдениям, делает их более полными, точными, 
правильными. Удовлетворяя её, мы в немалой степени способ- 
ствуем успешному развитию наблюдательности у детей. 


——— 


Глава И 
ПРЕДСТАВЛЕНИЯ! 


1. ОПРЕДЕЛЕНИЕ ПРЕДСТАВЛЕНИЙ 


Ощущения и восприятия не исчезают бесследно в то самое 
мгновение, когда прекращается действие предметов на наши 
органы чувств. По прекращении раздражения возникают и со- 
храняются ещё некоторый короткий промежуток времени так на- 
зываемые последовательные образы. Однако роль таких после- 
довательных образов в нашей психической жизни сравнительно 
невелика. Несравненно большее значение имеет тот факт, что и 
спустя длительное время после того, как мы воспринимали 
какой-нибудь предмет, образ этого предмета может быть снова— 
невольно или намеренно — вызван нами. Так, например, мы мо- 
жем представить себе вид улицы того города, где мы жили не- 
сколько лет назад, внешний вид, а иногда и звук голоса кого- 
нибудь из наших товарищей, мелодию знакомой песни и т. д. 

Такие образы предметов или процессов (или отдельных 
свойств их), в данный момент нами не воспринимаемых, назы- 
ваются представлениями. 

В основе представлений лежит восприятие объектов, имевшее 
место в прошлом. Это положение совершенно очевидно по отно- 
 шению к представлениям памяти, т. е. представлениям тех пред- 
метов, которые мы ранее воспринимали. Если я представляю себе 
виды Военно-Грузинской дороги, по которой я проезжал минув- 
шим летом, у меня, несомненно, имеет место более или менее 
точное воспроизведение того, что было ранее воспринято. Но ведь 
мы можем представлять и такие предметы, которых никогда не 
воспринимали. Каждый человек, читая «Войну и мир», так или 
иначе представляет себе Наташу Ростову или Пьера Безухова. 
Я никогда не бывал на крайнем севере Советского Союза, но я 
имею представление тундры. Такого рода представления назы- 
ваются представлениями воображения. С первого взгляда может 
казаться, что к ним неприменимо выдвинутое положение, что в 
основе их не лежит воспроизведение воспринятого. На самом 
деле это не так. Человек, имеющий представление тундры, мог ни- 
когда не бывать в тундре, но он видел её изображение на карти- 
нах и фотографиях, видел и в действительности покрытую снегом 
равнину, мелкий кустарник, видел оленей в зоопарке или на фо- 
тсграфиях. Переработка (более или менее творческая) такого 
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1 Глава написана Б. М... Тепловым. 
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т и а В прошлых восприятнях, и. 


тем ярче и полнее может быть соответствующее представление, 

Таким образом, мы можем сказать, что основой как представ- 
лений памяти, так и представлений воображения являются’ 
прошлые восприятия. Но образы, полученные в прошлых вос- 
приятиях, лишь в самых редких случаях воспроизводятся в неиз- 
менном виде. Обычно они о аются некоторой переработке. 
Различие между образами памяти и образами воображения за- 
ключается. прежде всего в характере этой переработки. 

Представления возникают не «сами собой», а в процессе кдн- 
кретной, практической деятельности человека. Что и как нред- 
ставляет данный человек, зависит от объективных условий и от. 
его жизненных потребностей и интересов, определяющихся об-. 
щественной практикой. 

Представления играют очень важную роль во всей нашей. 
психической жизни. Не только изучение памяти и воображения, 
но и изучение любого другого нсихического процесса требует 
знания природы представлений. Процессы восприятия и мышле- 
ния почти никогда не происходят без участия. представлений. 
Очень велика роль представлений и в наших чувствах, и в воле-. 
вом акте, который никогда не протекает без представления цели. _ 

В идеалистической психологии представления нередко рас-. 
сматривались как некоторые «сущности», как своего рода «вещи», _ 
которые, однажды образовавшись, сохраняются в более или ме- 
нее неизменном виде. Если у меня в данный момент явилось пред- 
ставление одного из моих знакомых, о котором я не вспоминал 
целый год, то, согласно этой теории, это представление где-то’ 
сохранялось в течение этого года в скрытом виде, а в данный мо- 
мент лишь снова всплыло на поверхность. Где же сохраняютс ся. 
представления, которые в данный момент не присутствуют в с03з- 
нании? Немецкий психолог Гербарт, отвечая на этот вопрос, го- 
ворил, что представление в‚этих случаях «погружается ниже по- 
рога сознания» и сохраняется там впредь до нового появления в 
сознании. Отсюда родилось учение, согласно которому «бессозна- 
тельное», или «подсознательное», является своего рода резервуа- 
ром, где хранится бесчисленное количество представлений, в дан- 
ное время не сознаваемых. 

На самом деле представление о моём знакомом, которое у 
меня имеет место в данный момент, это нето же самое представ- 
ление, которое было у меня вчера, а это есть новое, более или 
менее сходное представление. Поэтому бессмыслен самый вопрос 
о том, где сохраняются представления в то время, когда их нет в о 
сознании. Как представления они в этот период не существуют 
вовсе. Возможность воспроизведения представлений объясняется. 
тем, что от прошлых восприятий и представлений остаются неко 
торые «следы», т. е. изменения в коре больших полушарий, ко- 
торые и обусловливают возможность возникновения аналогичных. 
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| о сьь. Но для психологов- идеалистов, отрицающих, что пси- 
хика есть функция мозга, такое объяснение неприемлемо. Отсюда 
’ возникает учение о сохранении представлений в «бессознатель- 
ном» и самое понятие «область бессознательного», играющее в 
_идеалистической психологии роль своего рода заместителя мозга. 


о. ХАРАКТЕРНЫЕ ОСОБЕННОСТИ ПРЕДСТАВЛЕНИЙ 


Представления прежде всего характеризуются наглядностью. 
° Представления — это чувственно-наглядные образы действитель- 
ности. В этом их близость к вобприятиям. 

Но ощущения и восприятия — это отражение тех предметов 
°и процессов материального мира, которые в данный момент 
’ действуют на органы чувств, тогда как представления — это вос- 

произведённые и переработанные образы тех предметов, которые 
| в на наши органы чувств когда-то в прошлом. 
_В силу этого представления никогда не имеют той степени на- 
 глядности, которая присуща восприятиям. 

Представления обычно бывают значительно бледнее восприя- 
_ тий. Лишь в очень редких случаях воображаемый или вспоминае- 
° мый образ предмета может достигать такой яркости и живости, 
_ что приближается в этом отношении к восприятию. 

р Так, например, крупные композиторы могут представлять себе 
° сочиняемую ими музыку почти с такой же яркостью и живостью, 
° какую имеет восприятие действительного звучания. Моцарт, по 
_ его собственному признанию, любое музыкальное произведение, 
_ как бы оно ни было сложно, сочинял «в голове» и мог «мысленно 
° обозревать его одним взглядом, как прекрасную картину или кра- 
° сивого человека». Бетховен настолько ярко и точно представлял 
звучание музыки, что мог, будучи уже совершенно глухим, с03- 
в такие грандиозные произведения, как 1Х симфония. 
®Э Некоторые художники и писатели имеют исключительно яр- 
° кие зрительные образы воображаемых пейзажей, лиц и ситуаций. 
" Левитан, например, писал свои летние пейзажи главным образом 
_ зимой, пользуясь только отдельными этюдами и набросками, сде- 
° ланными летом с натуры. Французский пейзажист, Клод Лоррен, 
не делал вовсе этюдов с натуры, ограничиваясь длительным и 
_ пристальным наблюдением интересовавших его картин природы. 
ис в мастерскую, он по памяти писал свои замечатель- 
_ ные пейзажи. Алексей Николаевич Толстой, рассказывая о том, 
как он работал над развитием своего литературного мастерства, 
‚ пишет: «Я стал учиться видеть — галлюцинировать. Впослед- 
_ствии я развил в себе эту способность до такой яркости, что 
_ цасто, вспоминая, путал бывшее и воображаемое». 
— Однако и в этих предельных случаях яркость представлений 
_ лишь приближается к яркости восприятий, но едва ли может 
ый вполне с ней сравняться. В большинстве же случаев представле- 
— ния в этом отношении очень далеки от восприятий. Достаточно 
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попробовать представить себе липо любого из своих знакомых, 
чтобы убедиться в том, насколько бледен и неясен этот образ 
по сравнению с восприятием. 

Представления отличаются Ффрагментарностью: они полны 
пробелов, отдельные части и признаки представляемых объектов 
даны с болышой яркостью, другие очень смутно, третьи совсем 
отсутствуют. 

Действительно, когда мы представляем себе какое-нибудь 
хорошо знакомое лицо, мы ясно и отчётливо воспроизводим 
только отдельные черты, отдельные детали, выступающие на 
фоне более или менее смутного и неопределённого образа. 

В повести Л. Н. Толстого «Детство» герой повести так описы- 
вает сохранившийся у него в памяти образ матери, которую он 
потерял в детские годы: «Когда я стараюсь вепомнить матушку... 
мне представляются только её карие глаза, выражающие всегда 
одинаковую доброту и любовь, родинка на шее, немного ниже 
того места, где вьются маленькие волосики, шитый белый ворот- 
ничок, нежная сухая рука, которая так часто меня ласкала и ко- 
торую я так часто целовал; но общее выражение ускользает от 
меня». 

Представления очень неустойчивы и непостоянны. Попробуйте 
вызвать образ какого-нибудь хорошо знакомого предмета и 
внимательно сосредоточиться на нём. Вы заметите, что через 
несколько секунд он исчезнет, как бы вы ни старались его удер- 
жать, и вам придётся снова сделать усилие, чтобы вызвать его. 
Кроме того, представления очень текучи и изменчивы; то одни, 
то другие детали выступают на передний план. 

Однако у лиц, имеющих высоко развитые представления оп- 
ределённого вида (например у музыкантов в отношении слу- 
ховых представлений, у художников в отношении зрительных, 
у геометров в отношении пространственных представлений 
и т. д.), эти представления могут быть устойчивы и постоянны. 
Без этого условия невозможна продуктивная работа творче- 
ского воображения, опирающаяся на представления' того или 
иного вида. 

Представления, будучи всегда до известной степени нагляд- 
ными, уступают, однако, в этом отношении восприятиям. 
Можно ли на этом основании рассматривать представления 
только как ослабленные копии восприятий? Нет, нельзя. Пред- 
ставления содержат в себе не только меньше, чем восприятия, 
но они в известном отношении содержат больше, чем ощущения 
и восприятия. Они всегда содержат больший элемент обобще- 
ния, чем восприятия. Представления — не просто наглядные об- 
разы действительности; они всегда в известной мере обобщён- 
ные образы действительности. И в этом их близость к понятиям. _ 

Обобщение имеется не только в тех представлениях, кото- 
рые относятся к целой группе. сходных предметов (представле- 
ние лошади вообще, представление стола вообще), но и в пред- 
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‘ставлениях любого индивидуального предмета. Каждый знако- 
мый нам предмет воспринимался нами много раз, и каждое из 
этих восприятий отличалось от остальных. Свой рабочий стол я 
видел с разных сторон, с разного расстояния, при разном осве- 
шении и т. п. И всё же, когда я представляю его себе’я имею 
какой-то один образ, а не много различных образов, соответ- 
ствующих различным восприятиям. Этот обобщённый образ ха- 
рактеризуется прежде всего тем, что в нём подчеркнуты, даны с 
наибольшей яркостью постоянные признаки данного объекта и, 
с другой стороны, отсутствуют или представлены очень бледно 
признаки, характерные для отдельных, частных восприятий. 

В одном эксперименте 13-летнюю девочку спросили, что она 
представляет себе, слыша слова: «Зима в М.» (название мест- 
ности, в которой ей пришлось провести одну зиму). Она ответила: 
«Я представляю себе первый этаж дома, столовую, сад, покры- 
тый снегом, и беловатый свет, освещающий комнаты». Экспери- 
ментатор: «Относится ли это к какому-нибудь специальному вос- 
поминанию?» Испытуемая: «Нет, воспоминание вообще». Экспе- 
риментатор: «Откуда ты знаешь, что это не какой-нибудь опреде- 
лённый день?». Испытуемая: «Потому что в этой картине нет ни- 
чего отличного от того, что я могла бы увидеть в другой день». 

Наши представления всегда являются результатом обобще- 
ния отдельных восприятий. Степень обобщения, содержащегося 
в представлении, может быть различной. Представления, харак- 
теризующиеся большой степенью обобщения, нередко называют- 
ся общими представлениями. В более узком смысле этот тер- 
мин применяется для обозначения представлений, относящихся 
к целой группе ‘сходных предметов, например, представление 
дерева. 

Представления наглядны, и в этом отношении они сходны с 
сщущениями и восприятиями. С другой стороны, общие пред- 
ставления содержат в себе значительную степень обобщения и 
в этом отношении сходны с понятиями. Представления, таким 
образом, являются переходом от ощущений и восприятий к по- 
нятиям. 


3. ПЕРВИЧНЫЕ ОБРАЗЫ ПАМЯТИ И ПЕРСЕВЕРИРУЮЩИЕ 
ОБРАЗЫ. 


От подлинных представлений следует отличать первичные об- 
разы памяти и персеверирующие образы. 

Первичными образами памяти называются такие образы, ко- 
торые непосредственно следуют за восприятием и удерживаются 
‚очень небольшой промежуток времени, измеряемый секундами. 
‚ Посмотрите внимательно в течение |—2 секунд на какой- 
нибудь предмет: чернильницу, настольную лампу, картину и т. п., 
закройте глаза и тотчас же постарайтесь возможно ярче пред- 
ставить себе этот предмет. Вы получите почти сразу же сравни- 
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тельно очень яркий и живой она, который, однако, ‘начнёт `до- г 
ВОЛЬНО быстро затухать и скоро исчезнет совсем. Аналогичные 
слуховые образы можно наблюдать, если попросить, кого-нибудь 
произнести несколько слов или спеть О мелодию и затем 
постараться сейчас же представить себе сказанное или спетое. 
Объём ‘такого рода слуховых первичных образов невелик: в от- 
ношении, например, первичных образов музыкальной мелодии 
он даже у лиц с хорошим музыкальным слухом не превышает 
15—1!6 звуков (опыты Благонадёжичой). 

Первичные образы памяти сходны с последовательными об- 
разами в таких чертах: 1) они следуют непосредственно за вос- 
приятием; 2) продолжительность их очень невелика; эксперимен- 
ты показали, что, например, первичные слуховые образы памяти 
имеют максимальную яркость приблизительно через 2 секунды 
после окончания восприятия, затем начинают ослабевать и че- 
рез 30—40 секунд обычно исчезают совсем; 3) их яркость, жи- 
вость, наглядность гораздо болышне, чем у настоящих представ- 
лений; нередко эти качества достигают у них такой же степени, 
как и у последовательных образов; 4} они являются копиями 
единичного восприятия и не содержат в себе никакого обобще- 
НИЯ. | 
Другими своими чертами первичные образы памяти сближа- 
ются с подлинными представлениями и отличаются от последо- 
ательных образов: 1!) они зависят от направленности внимания 
на соответствующий объект во время воеприятия: чем внима- 
тельнее воспринимается, объект, тем ярче будет первичный об- 
раз памяти; последовательные же образы возникают всякий раз, 
когда на одно и То же место сетчатки достаточно долго дейст- 
вуют световые лучи данной длины волны и яркости, и от на- 
правленности внимания во время восприятия не зависят вовсе; 
2) чтобы получить яркий последовательный образ, нужно сра- 
внительно долго (15—20 секунд) смотреть на соответствующий 
объект, наиболее же яркие первичные образы памяти получа- 
ются после короткого (1—2 секунды) восприятия. 

Персеверирующими образами называются те 
непроизвольные, навязчивые образы, которые с исключительной 
живостью всплывают в сознании после длительного восприятия 
однородных впечатлений или после восприятия, хотя и краткого, 
но оказавшего сильное эмоциональное действие. Всякий челс- 
век, ходивший когда-либо за грибами, знает, что когда ло- 
жишься спать после нескольких часов собирания грибов, то, 
как только закроешь глаза, представляешь с необыкновенной 
живостью о. траву, сухие листья, гриб, высовывающийся 
из-под листьев, и т. п. Такие же яркие персеверирующие образы. 
бывают после долгой работы с микроскопом, после длительной 
счётной работы у непривычного к ней человека (видишь ко- 
лонки цифр) ит. д. После длительного переезда по железной 
дороге нередко представляешь навязчивые звуки шума поезда. 
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“Иногда после концерта какой-нибудь мотив долго и навязчиво 
«звучит в ушах». Чаще это бывает мотив, который произвёл 
сильное впечатление. | 

°—  Персеверирующие образы сходны с последовательными об- 
‘разами своей, полной конкретностью и наглядностью, совершен- 
ной непроизвольностью и даже навязчивостью и тем, что они 
представляют собой почти простую копию восприятия, без за- 
’метного элемента обобщений. Но отличаются они от последова- 
тельных образов тем, что могут быть во времени отделены от 
восприятия несколькими часами, а иногда даже и днями. 


4. ВИДЫ ПРЕДСТАВЛЕНИЙ 


Так как в основе представлений лежат прошлые восприятия, 
то и основная классификация представлений, должна исходить 
‘из классификации ощущений и восприятий. Соответственно 
этому выделяются представления зрительные, слуховые, двига- 
‘тельные (кинэстетические), осязательные, обонятельные и т. д. 
Эта классификация не является единственной возможной 
’классификацией представлений. Можно ещё различать виды 
’ представлений по следующим признакам: 1) по их содержанию; 
с этой точки зрения можно говорить о представлениях матема- 
 тических, географических, технических, музыкальных ит. д.; 
2) по степени обобщённости; с этой точки зрения можно гово- 
’рить о частных и общих представлениях. 

’® Мы остановимся только на важнейших видах представлений, 
причём в основу деления положим классификацию по видам 
_ ошущений, указывая, однако, в отдельных случаях некоторые 
виды представлений, выделенные по признаку содержания. 
Зрительные представления являются тем видом 
’ представлений, в котором наиболее ярко выявлены характерные 
_ особенности представлений. 

В отдельных редких случаях они бывают настолько конкрет- 
° ными, что передают все видимые качества предметов: и цвет, и 
Аоры. и рельеф (объёмность). Так, например, Бальзак, по рас- 
 сказам лиц, хоропю его знавших, «не только мог произвольно 
вызвать в своей памяти образы любых предметов, но и мыслен- 
°но видел их освещёнными и окрашенными так же, как в те мгно- 
‚вения, когда он их воспринимал». 

Гораздо чаще, однако, в зрительных представлениях преоб- 
ладает какая-нибудь одна сторона, а другие стороны или очень 
неясны, йли отсутствуют вовсе. Нередко, например, зрительные 

) ° образы бывают лишены объёмности, так что имеет место как бы 
° видение картин, а не предметов; картины эти могут быть в одних 
_ случаях красочными, в других бесцветными, хотя и очень яс- 
Е. НЫМИ. 
Характер зрительных представлений зависит главным обрз- 
_ зом от их содержания и от той практической деятельности, в 
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процессе которой они возникают. Живописцы в большинстве 
случаев ярко представляют цвета предметов, тогда как, напри- 
мер, у архитекторов представления нередко бывают почти бес- 
цветными, очень чётко передавая в то же время форму. 

Зрительные представления играют центральную роль при 
занятиях изобразительными искусствами. Не только рисование 
по памяти, но`и рисование с натуры невозможно без хорошо 
развитых зрительных представлений. Но этим, конечно, не огра- 
ничивается роль зрительных представлений в педагогическом 
процессе. Обучение естествознанию, не вызывающее у учащихся 
зрительных представлений, остаётся чисто: словесным и оторван- 
ным от живой природы. Изучение литературы и истории только 
тогда может быть живым и увлекательным, когда оно опирается 
на воображение учащихся, которое в этих областях должно ши- 
роко пользоваться зрительными представлениями. При обуче- 
нии орфографии ясные зрительные представления слов имеют 
важнейшее значение. Тот факт, что большинство лиц, в течение 
многих лет владеющих орфографическими навыками, не поль- 
зуется зрительными образами для правильного написания слов, 
нисколько не опровергает того, что при обучении роль этих об- 
разов очень велика. 

В области слуховых представлений важнейшее 
значение имеют речевые и музыкальные представления. 

В речевых представлениях иногда более отчётливо выступает 
фонетическая сторона речи, т. е. звуковой состав слов, иногда 
же — тембр голоса и особенности интонации говорящего чело- 
века. Фонетические представления ‘имеют место тогда, когда 
мы представляем себе слуховым образом какое-нибудь слово, 
не представляя при этом никакого определённого голоса. Та- 
кого рода представления имеют очень важное значение при 
обучении иностранным языкам; от точности и ясности их в зна- 
чительной мере зависит успешное овладение произношением. 
Темброво-интонационные речевые представления с большей или 
меньшей наглядностью отображают другую сторону речи. Они 
имеют место, например, в тех случаях, когда мы представляем 
себе тембр голоса и характерные особенности интонации ка- 
кого-нибудь человека. Такого рода представления имеют суще- 
ственное значение в работе актёра. В школьной практике они 
играют большую роль при обучении выразительному чтению. 

Музыкальные представления являются главным образом 
представлениями о соотношении звуков по высоте и длительно- 
сти, так как музыкальная мелодия определяется именно звуко- 
высотными и ритмическими соотношениями. Тембровый момент 
может при этом отсутствовать: большинство людей представ- 
ляет себе знакомый мотив не ‘сыгранным на фортепиано или 
спетым каким-нибудь определённым голосом, а как бы звуча- 
шим «вообще» в каких-то «абстрактных звуках». Но на высших 
ступенях развития музыкальных представлений тембровая 
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окраска мелодии может представляться с полной ясностью. Слу- 
ховые музыкальные представления имеют важнейшее значение 
во всех видах музыкальной деятельности. 

Двигательные представления отличаются по характеру своего 
возникновения от зрительных и слуховых. Они никогда не яв- 
ляются простым воспроизведением прошлых двигатель- 
ных ощущений, а всегда связаны с актуальными двига- 
тельными ощущениями. Экспериментальные работы показали, 
что каждый раз, когда мы представляем себе движение какой- 
нибудь части нашего тела, происходит слабое сокращение соот- 
ветствующих мышц. Если человек представляет себе, что он 
сгибает в локте правую руку, то в бицепсе правой руки происхо- 
дят сокращения, которые можно регистрировать чувствитель- 
ными электро-физиологическими приборами. Если исключить 
такие сокращения (например, путём полного расслабления соот- 
ветствующих мышц, чего можно достигнуть специальной трени- 
ровкой), то и, представление движения становится невозможным. 
Когда мы двигательно представляем себе произнесение какого- 
нибудь слова, приборы отмечают сокращения в мышцах языка, 
губ, гортани и т. д. 

Таким образом, при всяком двигательном представлении со- 
вершаются зачаточные движения, которые дают нам соответ- 
ствующие двигательные ощущения. Но такие ощущения, 
получаемые от зачаточных движений, всегда образуют нераз- 
рывное целое с теми или другими зрительными или слуховыми 
образами. 

Двигательные представления можно разделить на две груп- 
пы: представления о движении всего тела или отдельных его 
частей (руки, ноги, головы и т. д.) и речевые двигательные пред- 
ставления. Первые обычно являются соединением или, лучше 
сказать, слиянием двигательных ощущений с зрительными обра- 
зами: представляя себе сгибание своей правой руки, мы большей 
частью имеем зрительный образ согнутой руки и двигательные 
ощущения, идущие от мышц этой руки. Таковы, например, дви- 
гательные представления, связанные с написанием слов и играю- 
щие большую роль в приобретении орфографических навыков. 
Речевые же представления являются слиянием рече-двигатель- 
ных ощущений с слуховыми образами слов. Таким образом, 
двигательные представления бывают в сущности или зритель- 
но-двигательными (представления движения тела) или слихо- 
Овигательными (речевые представления). 

Теперь мы должны вернуться к слуховым представлениям и 
указать, что они также очень редко бывают чисто слуховыми: 
в большинстве случаев они связаны с двигательными ощуще- 
ниями от зачаточных движений вокально-речевого аппарата. 
Следовательно, слуховые и двигательные речевые представле- 
ния — качественно сходные процессы: и те и другие являются 
слиянием слуховых образов и двигательных ощущений. Слухо- 
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выми мы называем эти представления тогда, когда главная, ве 

дущая роль принадлежит слуховым образам, двигательными — 
когда на первый план выступают двигательные ощущения. Не- 
редко и зрительные представления содержат в той или другой 
степени двигательные моменты. 

Очень важный и широко распространённый вид представле- 
ний — пространственные представления. Этот термин приме- 
няется обычно по отношению к тем случаям, где ясно представ- 
ляются пространственная форма и размещение объектов, но 
сами объекты могут при этом представляться очень неопреде- 
лённо. Такого рода пространственные представления иногда бы- 
вают настолько бесцветными и схематическими, что с первого. 
взгляда может вызвать сомнение правомерность применения к 
ним термина «зрительные образы». Однако они всё же остаются 
образами, так как одну сторону действительности — ‚ про- 
странственное размещение вещей — они передают с полной на- 
глядностью. 

К этой категории представлений относятся, например, об- 
разы, которыми оперируют шахматисты, играющие вслепую. 

Пространственные представления являются главным образом 
зрительно-двигательными представлениями, причём иногда на 
первый план выдвигаются зрительные, иногда — двигательные 
моменты. Роль пространственных представлений исключительно 
велика в усвоении ряда наук, в первую очередь геометрии, гео- 
графии и многих отделов физики. Очень часто слабая успеш- 
ность по этим предметам зависит от неумения Е про- 
странственными представлениями. | 

Надо различать плоскостные и трёхмерные (сте- 
реометрические) пространственные представления. Многие лица, 
в частности школьники, прекрасно владея плоскостными 
представлениями, совершенно не умеют представить себе разме- 
щение объектов в трёх измерениях. Этот недостаток очень ярко 
сказывается в обучении геометрии при переходе от планиметрии 
к стереометрии. Не освободившись от него, не научивитись поль- 
зоваться трёхмерными пространственными представлениями, 
нельзя осмысленно усвоить стереометрию, можно только о. 
вать доказательства теорем. 


5. ИНДИВИДУАЛЬНЫЕ РАЗЛИЧИЯ В ОБЛАСТИ ПРЕДСТАВЛЕНИЙ 


Люди очень сильно отличаются ‘друг от друга по той роли, 
которую играют у них представления того или другого вида. 
У одних преобладают зрительные, у других слуховые, у третьих 
двигательные представления. Этот факт нашёл своё отражение 
в широко распространённом в психологии учении о так называе- 
мых «типах представлений». В качестве основных типов разли- 
чают зрительный, слуховой, двигательный и смешанный типы. 
К последнему принадлежат те люди, которые приблизительно в 


одинаковой степени пользуются представлениями любого вида. 
— Человек зрительного типа, вспоминая какой-нибудь текст, 
’ представляет себе страницу книги, где этот текст напечатан, 
как бы мысленно его читает. Если ему нужно запомнить номер 
телефона, он представляет себе его написанным, или напеча- 
танным. 
Человек слухового типа, вспоминая текст, как бы слышит 
произносимые слова; номер телефона запоминается им также в 
виде слухового образа. 
Человек Овигательного типа, вспоминая текст или стараясь 
запомнить номер телефона, произносит их про себя. 
Различие между зрительным и слуховым типом хорошо ил- 
_ люстрируется следующим диалогом между двумя крупными 
французскими драматургами ХХ в. Легуве и Скрибом. «Когда 
‚я пишу какую-нибудь сцену, — говорит МЛегуве Скрибу, — я 
_ слышу; а вы — вы видите. При каждой фразе, которую я пишу, 
голос действующего лица звучит у меня в ушах; у вас же дей- 
‘ствующие лица .ходят, действуют перед вашими глазами. Я — 
слушатель, вы — зритель». — «Совершенно верно, — ответил 
Скриб. — Знаете, где я нахожусь мысленно, когда пишу пьесу? 
В середине партера». 
| Примеры ярко выраженных типов представлений  встреча- 
’ ются не так часто. Большинство людей пользуется всеми видами 
представлений, и не всегда легко бывает определить, какие пред- 
’ ставления у данного человека играют наиболее важную роль. 
Индивидуальные различия в области представлений сказы- 
°ваются не только в преобладании представлений того или. 
_ другого вида, но и в особенностях представлений: у одних людей 
о представления всех видов обладают болыной яркостью, жи- 
-востью и полнотой, тогда как у других они более или менее 
о бледны и схематичны. Людей, имеющих яркие и живые пред- 
 ставления, относят к так называемому образному типу. 
_Они характеризуются не только болыной наглядностью своих 
_ представлений, но и тем, что в их психической жизни поедстав- 
_ ления играют очень большую роль. Вспоминая какое-нибудь 
событие, они по большей части мысленно «видят» картины от- 
‘дельных эпизодов, к нему относящихся; размышляя о чём- 
нибудь, они широко пользуются наглядными образами и т. д. 
’Ярких представителей образного. типа можно особенно часто 
встретить среди деятелей искусства. 
®— Так, например, Алексей Максимович Горький имел чрезвы- 
’Чайно живые и точные представления всех видов. В его произ- 
ведениях одинаково ярко воспроизводятся и зрительные образы, 
° и движения, и звуки. На вопрос одной анкеты: «На каких вос- 
_приятиях чаще всего строятся образы (зрительных, слуховых, 
_ Осязателёных и т. д.)?» — он с полным правом ответил: «Разу- 
° Меется — на всех восприятиях». 
Другим примером исключительной силы представлений раз- 
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ных видов может служить Римский-Корсаков. Своеобразие 
его таланта заключалось в том, что у него музыкальное, т. е. 
слуховое, воображение сочеталось с необычайным богатством и 
яркостью зрительных образов. Сочиняя музыку, он мысленно 
‚видел картины природы со всем богатством красок и со всеми 
тончайшими оттенками света. Поэтому-то его музыка отличается 
такой изобразительной силой, такой исключительной «живопис- 
ностью». 

Однако несомненно, что все люди в некоторой мере обладают 
способностями иметь представления любых видов, и задачей 
учебной и воспитательной работы является максимальное раз- 
. витие этих способностей. Музыкальная педагогика показывает, 
что почти у каждого ребёнка можно воспитать музыкальный 
слух, т. е. воспитать способность оперировать слуховыми пред-. 
ставлениями. 

Таким образом, у всех детей можно и должно развивать уме- 
ние пользоваться представлениями всех видов, что, конечно, ни- 
. сколько не уничтожит индивидуальных различий по типам пред-. 
ставлений, с которыми педагогу всегда необходимо считаться. 

Возможность свободно оперировать различными представле-_ 
ниями имеет большое практическое значение. Во-первых, раз-. 
‚ ные виды деятельности, даже усвоение разных учебных пред- 
метов, требуют преимущественного использования тех или дру- 
гих представлений. Для ученика, не умеющего пользоваться 
каким-нибудь определённым видом представлений, изучение не-. 
которых предметов неизбежно будет даваться с большим тру- 
дом. Во-вторых, даже в том материале, который допускает 
использование любых представлений (таков, например, словес-. 
ный материал), в одних случаях целесообразнее прибегать к 
зрительным, в других — к слуховым или двигательным пред:. 
ставлениям. Экспериментальные исследования показали, что 
слуховые и слухо-двигательные представления появляются 
скорее зрительных, но зато они более текучи и несколько менее 
надёжны. Поэтому там, где требуется прочное и длительное _ 
удерживание, большую ценность имеют зрительные представле-. 
`’ ния, а там, где нужно быстрое и почти автоматическое исполь-. 
зование представлений, более ценны, слухо-двигательные. 


6. РАЗВИТИЕ ПРЕДСТАВЛЕНИЙ 


Трудно точно сказать, когда именно появляются у детей пер- 
вые представления. Возможно, что уже на первом ‚году жизни. 
они начинают играть известную роль в психической жизни ре- 
бёнка, будучи, однако, ещё тесно связаны с восприятиями и про-. 
‘являясь главным образом в процессах узнавания. 

С несомненностью можно говорить о появлении «свободных. 
представлений», т. е. представлений, непосредственно не связан- 
ных с восприятиями, начиная, примерно с 1'/› лет. Ряд иссле: 
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дователей отмечает у детей первые воспоминания о событиях 
их жизни в возрасте около 1 '/› лет. К концу второго года зри- 
тельные представления играют уже большую роль в жизни ре- 
бёнка. 

Речевые (слухо-двигательные) представления также дости- 
гают относительно большого развития на втором году: без 
этого был бы невозможен тот процесс овладения речью и бы- 
строго роста словаря ребёнка, который в это время наблю- 
дается. К этому же времени относится и появление у некоторых 
детей первых музыкальных слуховых представлений, выражаю- 
щееся в запоминании мелодий и самостоятельном пении их. 

В психической жизни ребёнка-дошкольника представления 
играют очень важную роль. Большинство исследователей гово- 
рит о том, что дошкольник мыслит наглядно, образами. Память 
дошкольника также очень широко пользуется воспроизведением 
представлений. Первые воспоминания у большинства людей но- 
сят характер картин, наглядных образов; можно думать, что 
эти воспоминания отражают в себе особенности памяти до- 
школьника. Такое значение представлений, по мнению многих 
исследователей, сохраняется у детей и в первые школьные годы. 

Эти факты дали повод к широкому распространению в бур- 
жуазной психологии теории, согласно которой ребёнок от при- 
роды принадлежит к образному типу и имеет такие живые пред- 
ставления, каких у взрослых никогда не бывает. Представители 
этого взгляда считают, что никакие педагогические мероприятия 
не могут развить способность иметь живые и яркие представ- 
ления, а все они должны быть направлены к тому, чтобы по 
возможности задержать и ослабить то неизбежное падение этой 
способности, которое будто бы происходит с возрастом. 

Эта теория совершенно ложная. 

Во-первых, не доказано, что ребёнок имеет более яркие и 
более живые представления, чем взрослый. Справедливо лишь 
то, что развитие способности оперировать представлениями опе- 
режает развитие способности оперировать понятиями. Поэтому 
в психической жизни ребёнка относительная роль представле- 
ний по сравнению с понятиями больше, чем у взрослого. Но 
представления ребёнка во многих отношениях беднее, чем 
представления взрослого. 

Во-вторых, совершенно неверно, что нельзя развить способ- 
ность иметь яркие и живые представления. Психологические 
эксперименты показывают, что как яркость, так и точность 
представлений сильно возрастают под влиянием упражнения. 
Если, например, в эксперименте требуется сравнить в каком- 
нибудь отношении два звука, отделённых друг от друга проме- 
жутком в 20—30 секунд, то сначала эта задача о оказывается 
почти неразрешимой, так как к моменту появления второго 
звука образ первого уже исчезает или становится настолько 
тусклым и неясным, что не допускает точного сравнения. Но 


постепенно, в результате упражнения в рё! ении этой задачи, 
образы становятся ярче, живее и держатся дольше, причём ак-. 
тивные старания удерживать образ, необходимые сначала, по-_ 
степенно развивают «привычку иметь образы», и последние ста- _ 
новятся устойчивыми, т. е. не требуют уже специальных усилий | 
для удерживания их. . 
’Этот элементарный пример ясно показывает основной прин- 
цип развития представлений. Живые, конкретные и точные пред- 
ставления не возникают сами собой, они развиваются только в 
процессе некоторой Оеятельности, и притом такой, которая с 
необходимостью требует этих качеств от представлений. 
Не менее важным является и другое условие развития пред- | 
ставлений: наличие достаточно богатого материала восприятий. | 
Зависимость представлений от привычного способа восприя- 
тия иллюстрируется некоторыми данными психологических экс- _ 
периментов. Доказано, например, что большинство людей слова 
иностранного языка чаще представляет зрительно, а слова род-. 
ного языка — слухо-двигательно. Это объясняется тем, что ино- _ 
странные слова мы воспринимаем главным образом зрительно, 
в книгах, а родной язык мы постоянно слышим и сами постоян- | 
но говорим на нём. На этом же основании числа гораздо чаще, › 
чем слова, представляются в зрительных образах. $ 
Исходя из этих принципов развития представлений, мы пой-- 
мём, что представления детей не могут быть столь же богатыми, 
столь же высоко развитыми, как представления взрослого че- _ 
ловека, владеющего несравненно более богатым материалом 
восприятий и имевшего гораздо больше поводов упражнять свои. 
представления. Действительно, данные всех исследователей, за-. 
нимавшихся этим вопросом, говорят о том, что представления | 
дошкольников и младших школьников отличаются от представ- о 
лений взрослых людей меньшей полнотой, меньшей точностью и 
сравнительно малым разнообразием. , 
Особенно наглядно эти черты выступают в практике худо-_ 
жественного воспитания. Даже одарённый в художественном 
отношении ребёнок: имеет в начале обучения рисованию сравни- 
тельно очень бедные, мало конкретные и неточные зрительные 
представления. Никакой ребёнок, хотя бы и одарённый исклю- о 
чительным музыкальным слухом, не имеет до начала системати- | 
ческой музыкальной работы таких ярких, живых и конкретных 
музыкальных представлений, какие бывают у зрелого музы-_ 
канта. | 
Богатство, точность и полнота представлений достигаются 
только в процессе воспитания и обучения, причём результаты в. 
сильнейшей степени зависят от педагога. Г 
Желая развить у ученика представления определённого вида, 
‚ надо дать ему возможность упражняться в решении таких задач, 
которые нельзя разрешить без этих представлений. Если пред-. 
лагать ученику, у которого неразвиты пространственные пред-. 
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° ставления географической карты, отыскивать на карте различ- 
°ные географические пункты, он едва ли избавится этим путём 
°от своего недостатка, так как наличие пространственных пред- 
 ставлений хотя и полезно, но не необходимо для отыскания на 
карте того или другого пункта. Но если он должен будет после 
работы с картой отвечать, не глядя на неё, на вопросы вроде 
следующих: «Что лежит восточнее: Москва или Ленинград?», 
«Какой город ближе к Москве: Баку или Иркутск?» и т. п. — он 
столкнётся с необходимостью представить себе карту, и система- 
тическая практика 8 решении таких задач неизбежно разовьёт 
у него пространственные. представления. Срисовывание геогра- 
фической карты само по себе не разовьёт пространственных 
представлений, но если за ним последует рисование её по па- 
мяти, чего нельзя сделать без пространственных представлений, 

° последние будут неизбежно развиваться. 
С другой стороны, рисование карты по памяти может быть 
полезным только в том случае, если ученик перед этим доста- 
точно много работал с картой и после разрешения этой задачи 
будет иметь возможность сравнить свою работу с образцом. 

° Иногда трудности в развитии тех или других представлений 

объясняются именно тем, что ученики не имеют возможности в 
_ достаточной мере прибегать к помощи восприятий. Изучение 
стереометрии представляет большие трудности именно потому, 
что оно требует высоко развитых трёхмерных пространствен- 
ных представлений, а в качестве материала ‘для восприятия 
учащимся часто даются лишь плоскостные чертежи. Эти труд- 

° ности могут быть преодолены только при условии широкого и 

умелого использования трёхмерных моделей. 

‚ Одним из существенных условий для овладения орфографи- 
° ческими навыками является наличие точных и правильных зри- 
_ тельных представлений слов. Но мы знаем, что представления 
° обычно не являются копиями восприятий; в них выделяются 
т одни стороны объекта, остаются в тени другие. Для овладения 
° орфографией недостаточно иметь вообще представления слов; 
° необходимы именно «орфографические представления», т. е. 
_ представления, точно передающие орфографию слова. Чтобы 

развить такие представления, недостаточно простого восприятия 
правильно напечатанных слов, т. е. недостаточно чтения и спи- 
 сывания. Нужна, кроме того, такая деятельность, которая 
‚с необходимостью требует орфографических представлений. Та- 
кой деятельностью является, например, писание диктанта (пре- 
дупредительного и т. п;) или выполнение разного рода орфогра- 
фических упражнений. Поэтому не списывание само по себе и 
не диктант сам по себе, а только правильное сочетание обоих 
этих приёмов (наряду с другими) может способствовать выра- 
‘ботке орфографически необходимых представлений. 
_ Представления того или другого вида нередко возникают 
_ лишь при наличии в данный момент определённых восприятий. 
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Многие люди, например, решительно сомневаются в наличии. 
у них сколько-нибудь живых вкусовых представлений. И дей- 
ствительно, редко кому удаётся по чисто словесному требова- 
нию вызвать у себя живое представление вкуса кислого яблока. | 
Но когда видишь перед собой незрелое яблоко или, ещё лучше, 
когда видишь, как ‚другой человек ест такое яблоко, нередко 
возникает исключительно яркое и живое представление кислого 
вкуса. Не менее трудно вызвать у себя без всякого внешнего 
повода представление боли, но оно может возникнуть с очень 
большой живостью, если увидишь, как другой человек обжёгся 
или прищемил себе палец. 

Возникновение представлений сильнейшим образом облег- 
чается, когда оно имеет опору в восприятиях. Некоторые шах- 
матисты отмечают, например, что они не могут сыграть пар- 
тию в шахматы, совсем не смотря на доску, но могут сыграть еб, 
если им разрешается смотреть на пустую схему шахматной 
доски; в этом случае они представляют себе фигуры на опреде- 
ленных местах и могут следить за их передвижением. Не вся- 
кий человек, способный хорошо фантазировать за фортепиано, 
может сочинять музыку без инструмента. Объясняется это тем, _ 
что музыкальные образы легче возникают при наличии опоры `в 
реальном звучании. 

Естественным этапом в развитии представлений является 
появление их не иначе, как в связи с восприятиями. Это обстоя-. 
тельство необходимо учитывать в педагогической практике: не 
надо ставить преждевременно задач, требующих свободного, не 
имеющего опоры в восприятиях, оперирования представлениями. 

Важнейший этап в развитии представлений — переход от 
непроизвольного возникновения их к умению произвольно вызы- 
вать нужные представления. Многие люди совершенно не спо- 
собны произвольно вызывать у себя представления того или 
другого вида и даже утверждают на этом основании, что они 
вообще не имеют таких представлений, тогда как тщательное 
исследование показывает, что непроизвольно эти самые пред-_ 
ставления возникают у них с болышой яркостью. В психоло-о 
гических исследованиях, посвящённых проблеме представлений, _ 
можно в изобилии найти показания в таком, например, роде: 
«У меня часто теснятся зрительные образы, но как раз, когда я 
хочу намеренно представить себе какое-нибудь лицо, это мне не. 
удаётся». Или: «Мои слуховые образы очень живы: обычно я. 
имею слуховые образы столь же ясные, как и действительное 
слышание. Но эти образы не поддаются произвольному контролю. 
Музыкальные образы всегда присутствуют в моём сознании, но. 
намеренно я не могу вообразить ни одной мелодии». 

Представления детей обычно отличаются меньшей произ- 
вольностью, чем представления взрослых. 

Воспитание способности оперировать представлениями оп: 
ределённого вида должно быть прежде всего направлено на вы- 
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работку умения произвольно вызывать эти представления. Так, 
например, работа по воспитанию музыкального слуха есть в 
значительной мере работа по развитию умения произвольно 
вызывать слуховые музыкальные образы; воспитание простран- 
ственных представлений есть выработка умения произвольно 
пользоваться нужными пространственными представлениями. 
В этой работе можно исходить из первичных образов памяти, 
так как всякий человек может в соответствующих условиях вы- 
зывать у себя первичный образ памяти, у детей же первичные 
образы памяти особенно сильны. 

Мы уже говорили о том, что всякое представление содержит 
в себе известный элемент обобщения. Но степень обобщающей 
силы представлений может быть очень различной. Представле- 
‘ния ребёнка имеют в себе ещё сравнительно мало обобщения, 
приближаясь в этом отношении к персеверирующим образам и 
первичным образам памяти. Развитие представлений у детей 
идёт по пути увеличения в них элемента обобщения. Решающее 
значение имеют здесь те общие принципы развития представле- 
ний, которые были сформулированы выше. Опыты советской 
исследовательницы Баркенблит, проведённые на детях от | года 
4 месяцев до 2 лет 7 месяцев, показали, что уже в этом возрасте 
появляются общие представления, причём возникают эти 
представления в игровой деятельности ребёнка на основе имею- 
щегося у него запаса восприятий. Не следует только думать, 
что увеличение в представлениях элемента обобщения связано 
с потерей в них ясности и определённости. Могут быть пред- 
ставления очень ясные и определённые и в то же время обла- 
дающие очень большой общностью и, с другой стороны, пред- 
‘ставления весьма частного значения и в то же время очень 
неясные и неопределённые. 

Увеличение обобщающего значения представлений может 
итти в двух направлениях. Один путь — это путь схематизации. - 
представление теряет постепенно ряд частных индивидуальных 
признаков и деталей и приближается к схеме. По этому пути 
идёт, например, развитие пространственных геометрических 
представлений. 

Другой путь — путь развития типических образов: представ- 
ление, нисколько не теряя своей индивидуальности, наоборот, 
лелаясь всё более конкретным и наглядным, становится пред- 
ставителем целой группы — иногда очень широкой — предметов 
и явлений. Этот путь ведёт к художественному образу, который, 
будучи в максимальной степени конкретным и индивидуальным, 
может содержать в себе обобщение огромной широты. 


Глава ИТ 
ПАМЯТЬ: 
1. ОПРЕДЕЛЕНИЕ И ОБЩАЯ ХАРАКТЕРИСТИКА ПАМЯТИ 


Психика является отражением не только того, что дей- 
ствует на органы чувств в данный момент, но и того, что было. 
воспринято в прошлом. Основными формами этого отражения. 
прошлого являются узнавание и воспроизведение: Когда мы. 
видим предмет, который раньше уже воспринимали, мы узнаём. 
его. Предмет кажется знакомым, известным. Мы сознаём, что. 
воспринимали его в прошлом. Сознание, что воспринимаемое 
в данный момент уже было когда-то воспринято раньше, пред- 
ставляет собой узнавание. Узнавание включается, следова-. 
тельно, в повторное восприятие того, что было воспринято. 
прежде, и является как бы составной частью нового восприятия, 
придающей ему особый характер. | 

Иначе протекает отражение прошлого в форме. воспроизве- 
дения. В этих случаях мы не воспринимаем предмета вновь: 
у нас возникает его образ, хотя сам предмет в данный момент. 
отсутствует. Воспроизводится не только то, что было дано в. 
наших прежних восприятиях, но и всё, что переживалось нами. 
в прошлом: мысли, чувства, желания, образы фантазии; воспро- 
изводятся и наши отдельные движения, сложные действия’ 
Е.Л. | 
Необходимой предпосылкой узнавания и воспроизведения! 
является залечатление, или запоминание, того, что было воспри-. 
нято, а также его последующее сохранение. сли бы мы не за-. 
поминали и как-то не сохраняли того, что воспринималось, мы 
ничего в дальнейшем не могли бы воспроизвести. Отражение. 
нами прошлого было бы невозможно. С другой стороны, необхо- | 
димость в будущем узнать или воспроизвести то, что происходит, 
сейчас, заставляет нас стараться запомнить, сохранить его. 
Таким образом, запоминание, сохранение, узнавание и воспро-_ 


изведение тесно связаны друг с другом. Все эти процессы яв- 
ляются процессами памяти. Ламять, следовательно, заключается, 
в запечатлении, сохранении и в последующем узнавании или 
воспроизведении того, что было в нашем прошлом опыте, |) 
нашей практике. | . 

Гравильное понимание памяти может дать только ленин» 
ская теория отражения. В свете этой теории память, так же 


1 Глава написана НА, Смир НОВЫМ. 
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ак ощущение и восприятие, есть отражение объективной реаль- 

‘ности. Но в то время как ощущения и восприятия являются 
отражением материального мира в момент действия 
предметов на органы чувств, память есть отражение того, 
что действовало на органы чувств раньше. 

Воспринятые нами предметы, явления запоминаются и вос- 
производятся не разрозненно и случайно, а в той или иной 
связи друг с другом. Эта самая общая и основная законо- 
мерность памяти объясняется тем, что сами предметы реаль- 
ного мира находятся в тесной взаимосвязи и взаимной обуслов- 
‘ленности друг с другом. ‹...Диалектика рассматривает природу 
не как случайное скопление предметов, явлений, оторванных друг 
от друга, изолированных друг от друга и независимых друг от 
‘друга, — а как связное, единое целое, где предметы, явления ор- 
ганически связаны друг с другом, зависят друг от друга н обус- 
 ловливают друг друга» \. 

° В истории психологии попытки объяснить связь психических 
‘процессов при запоминании и воспроизведении известны уже с 
давнего времени. Но идеалистическая и механистическая психо- 
логия, стоя на ложных методологических позициях, так и не 
смогла дать правильного понимания этой связи. 
® Исходным пунктом объяснений явились три указанных ещё 
Аристотелем принципа, по которым могут связываться друг с 
другом наши представления. Эти принципы, названные впослед- 
 ствии принципами ассоциации (слово «ассоциация» значит 
«связь», «соединение»), получили в психологии самое широкое 
р Принципы эти следующие: 

, а) Ассоциация по смежности. Восприятиё или представление 


и. с ними или непосредственно вслед за НИМИ. Образ 
товарища моих детских лет может вызвать целый ряд прелстав- 
лений, связанных с давно забытыми событиями моего детства. 
’ 0) Ассоциация по сходству. Восприятие или представление 
вызывают в нашем сознании представления, сходные с ними в 
_ каких- -либо отношениях. При виде портрета какого-нибудь че- 
ловека возникает представление о нём самом; представление о 
_плакучей иве может вызвать представление о плачущей 
_ женщине. 
° в) Ассоциация по контрасту. Восприятие или представление 
вызывают в нашем сознании представления, в каком-нибудь от- 
ношении противоположные им, контрастирующие с ними. Пред- 
ставление белого цвета может вызвать представление чёэного 
‚Цвета, представление великана может вызвать представление 
карлика. 
| О пл широкое признание принципы ассоциации полу- 
} и. в ассоциативной психологии, которая пыталась сводить к 
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ним все закономерности памяти. Запоминание рассматривалось 
как образование ассоциаций, а воспроизведение как использо- 
вание уже имеющихся ассоциаций, как восстановление одного 
из членов ассоциации при наличии и под действием другого её 
члена. Особенно подчёркивалось при этом значение ассоциаций 
по смежности, к которым наиболее последовательные ассо- 
циационисты пытались свести все виды ассоциаций. Основным 
условием образования ассоциаций считалась многократная 
связь одних и тех же процессов во времени. 

Несомненно, что ассоциации играют в процессах памяти су- 
щественную роль; особенно это относится к асссциации по смеж- 
ности. Нельзя отрицать роли ассоциации по смежности и в обра- 
зовании других ассоциаций, в особенности ассоциаций по кон- 
трасту. Если, например, у нас иногда ассоциируются пары про- 
тивоположных понятий (белый — чёрный, великан — карлик, 
свет — тьма, добро — зло), то это происходит в значительной 
мере потому, что они часто употребляются вместе. Безусловно, 
надо подчеркнуть значение многократности повторений, так как. 
она является одним из важнейших условий заучивания. Но 
вместе с тем надо решительно отвергнуть всякие попытки свести. 
закономерности памяти исключительно к принципам ассоциаций. | 

Все эти попытки в корне неверны не только потому, что на-_ 
званные виды ассоциаций не исчерпывают собой многообразия 
связей предметов реального мира, а прежде всего потому, что 
понятие ассоциации, как оно исторически сложилось, не вклю- 
чает в себя наиболее характерных для человека осмысленно. 
возникающих связей. Ассоциационистические теории представ- 
ляют собой образец ярко выраженной механистической трактовки. 
психических процессов. В их понимании психические процессы. 
связываются, объединяются друг с другом сами, независимо от 
осознания нами внутренних существенных связей са-. 
мих предметов и явлений, отражением которых эти психи- 
ческие процессы являются. 

Отрицать существование и значение ассоциативных связей. 
нельзя. Но вместе с тем надо со всей решительностью подчерк- 
нуть, что для человека характерны осмысленные, смы-. 
словые связи. Поэтому процессы памяти у человека никак | 
нельзя отрывать от процессов мышления. Между ними суще- о 
ствует теснейшая и неразрывная связь. т 

Так же, как и восприятие, память не есть пассивное отраже- 
ние объективной реальности. Из всего, что воспринято нами, мы | 
запоминаем прежде всего то, что нужно для удовлетворения | 
наших потребностей, для решения задач, выдвигаемых прак-. 
тикой. Равным образом и воспроизведение не есть фотографи- 
ческая репродукция прошлого во всей его полноте и в той же о 
последовательности, в какой оно происходило. Оно носит. 
активный характер и направляется человеком сообразно 
задачам, стоящим перед ним в практической деятельности; | 
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поэтому процессы памяти являются целенаправлен- 
ными процессами. Они теснейшим образом связаны с волей 
человека, его потребностями, интересами, эмоциями. Запомина- 
ние, узнавание, воспроизведение представляют собой сложную 
психическую деятельность, включающую в себя разные виды 
процессов и тесно связанную со всей личностью в целом. 

В свою очередь память сама является основой других пси- 
хических процессов. Восприятие, мышление, воображение, воля, 
эмоции были бы невозможны, если бы мы не помнили того, что 
было в прошлом. 

В общем развитии психики память играет исключительно 
важную роль, являясь необходимой предпосылкой этого 
развития. 


2. ФИЗИОЛОГИЧЕСКИЕ ОСНОВЫ ПАМЯТИ 


Как и все психические процессы, память есть свойство 
мозга. Поэтому правильное понимание памяти вне изучения 
её физиологических основ невозможно. 

Идеалисты пытались отрицать это, считая, что с работой 
нервной системы связаны только «низшие» виды памяти, в част- 
ности, двигательная память. «Высшие» же виды памяти явля- 
ются будто бы «памятью духа» и с нервной системой якобы не 
связаны. 

Такая концепция совершенно неверна. В действительности 
память в любой её форме — в том числе и в самых сложных 
формах — не отделима от физиологических процессов: она 
есть функция мозга. Различные формы памяти не отлича- 
ются принципиально, абсолютно друг от друга. Обладая некото- 
рыми специфическими особенностями, они переходят одна в дру- 
гую. Между ними существует неразрывная связь. 

Физиологической основой памяти является пластичность 
нервной системы. Она выражается в том, что каждый нервно- 
мозговой процесс оставляет после себя след, изменяющий харак- 
тер дальнейших процессов и обусловливающий возможность их 
повторного возникновения в те моменты, когда раздражитель, 
действовавший на органы чувств, отсутствует. Достоверно 
Также образование связей между процессами, имевшими место 
в нервной системе, в силу чего в дальнейшем при возникновении 
одного из них могут возникнуть и связанные с ним остальные 
процессы. Всё это даёт основание говорить о проторении путей 
в нервной системе. 

Исключительно важное значение для понимания физиологи- 
‘ческих основ памяти имеет учение Павлова об условных рефле- 
ксах. Первым и основным условием образования условных реф- 
лексов является непосредственное следование во времени двух 
раздражителей (условного и безусловного). В этих случаях в 
нервных центрах возникают одновременно два очага возбужде- 


11 Психология 101 


НИЯ, причём, по предположению Павлова. и ‘его. учеников, 
‘буждение в этих случаях перетекает из одного очага в друго во 
В слузае неоднократного повторения этого процесса происхо- 
дит проторение путей между этими двумя очагами, и тогда при 
возбуждении только одного из них возбуждение и по про- 
торённым путям перетекать в другой очаг. 
Этот приниип нервного замыкания, несомненно, хорошо объ. 
ясняет образование связей во времени, т. е. ассоциаций по смеж- 
ности. Вместе с тем ввиду большого значения этих ассоцианий | 
он является и. одним из важнейших принципов физиологии 
памяти. ‚ 
Закономерности условных рефлексов недостаточны, однако, Г 
для понимания физиологических основ высших видов памяти, | 
возникающих в процессе её развития. На высших ступенях раз- | 
вития психики память, в отличие от условных рефлексов, носит | 
сознательный характер, и не сводится только к связям во | 
времени (ассоциациям по смежности). Ведушую роль в процес-. 
сах памяти у человека играет сознание отношений, реально | Г 
существующих между предметами и процессами материального > 
мира. Физиологическая основа памяти поэтому значительно шире. 
и сложнее нервных механизмов условного рефлекса и включает. 
в себя процессы, являющиеся физиологической основой мысли- 
тельной деятельности и всякой сознательной и И _ 
волевой деятельности человека. ‚ 


в — 


3. ВИЛЫ ПАМЯТИ 


личать четыре вида памяти: двигательнию, ОН ый 
разную и словесно-логическую. Это различие впервые было. 
чётко проведено Блонским. Все эти виды памяти не сущест-› 
вуют, однако, независимо друг от друга, а находятся в тесней- | 
шей взаимосвязи друг с другом. В каждом конкретном процессе . 
запоминания и воспроизведения имеют место все виды памяти. 
Их различие носит поэтому относительный характер. = | 

Двигательная, или моторная, память вы 
ражается в запоминании и воспроизведении движений. 
Она является основой выработки двигательных навыков и при- 
вычек. Для того. чтобы овладеть каким-либо действием, надо, | 
чтобы движения, выполняемые при обучении и оказавшиеся | 
правильными, запоминались. Только ‘при этом условии они мо-_ 
гут затем, выполняться с большей лёгкостью, скоростью, опреде-_ 
лённостью. Правда, при воспроизведении движений мы не’ . 
всегда повторяем их точь в точь в том же виде, как раньше. 
Некоторая изменчивость их, уклонение от первоначальных ДВИ- я 
жений, несомненно, имеет место. Но общий характер прежних — 
движений в значительной мере сохраняется. Это ясно видно из и 
того, что для каждого человека характерен особый, ему свой- 
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В ренный, способ выполнения тех или иных движений, объяс- 

”няющийся более или менее прочным их запоминанием. Движения 

ходьбы, например, запоминаясь, образуют определённую, ТИ- 
` пичную для данного человека походку. 'Запоминание движений 
письма ясно видно в особенностях почерка человека. Такую 

°же устойчивость прежних движений можно наблюдать в самых 
различных действиях: в том; как человек подаёт руку, здоро- 
‘ваясь с другими людьми, как выполняет различные трудовые 
операции, спортивные движения, движения при игре на рояле, 
движения во время танцев, привычные жесты и т. п. 

Точное воспроизведение движений легче при наличии тех 
условий, в которых движение обычно выполнялось. В совер- 
шенно новых, непривычных условиях мы воспроизводим дви- 
‘жения часто с болыним несовершенством. Нам трудно бывает, 
’ например, повторить прежние движения, если мы привыкли 
выполнять их, пользуясь определённым инструментом или сов- 
_ местно с другими людьми, а сейчас лишены этой возможности и 
должны просто изобразить их, показать, как делали их раньше. 
° Очень трудно воспроизвести движения, если раныме они были 
‚ частью сложного действия, а сейчас их надо повторить, не вы- 
‘полняя действия в целом. Всё это объясняется тем, что движе- 
_ ния воспроизводятся нами не изолированно от того, с чем они 
° были раньше связаны, а так же, как и всё, что припоминается 
нами, только на основе уже образовавшихся ранее связей. 
Двигательная память возникает очень рано. У ребёнка её 
первые проявления относятся к первому месяцу жизни. Однако 
` первоначально они выражаются только в двигательных услов- 
_ ных рефлексах, вырабатывающихся у детей уже в это время. 
_В дальнейшем запоминание и воспроизведение движений, зна- 
_ чительно расширяясь количественно, охватывая большее раз- 
’°нообразие движений, перестраиваются и качественно. Они при- 
’ нимают совершенно иной, сознательный характер, тесно 
‘связываются с процессами мышления, воли, с другими видами 
_ памяти. Поэтому на разных ступенях развития проявления дви- 
_гательной памяти качественно неоднородны. В этой качествен- 
_ ной перестройке как раз и заключается их развитие. | 
— Эмоциональная память выражается в запоминании 
_ И воспроизведении чувств. Мысль о чувстве, вызванном 
’ каким-либо событием, воспоминание о самом этом событии, вид 
предмета, человека, вызвавшего ранее то или иное чувство, мо- 
гут вызвать вновь это же чувство. «Подобно тому, как в.зри- 
тельной памяти перед нашим внутренним взором  воскресает 
давно забытая вещь, пейзаж или образ человека, так точно 
ов эмоциональной памяти оживают пережитые раньше чувство- 
° вания. Казалось, что они совсем забыты, но вдруг какой-то 
° намёк, мысль, знакомый образ — и снова вас охватывают пе- 
” реживания... Раз вы способны бледнеть, ‘краснеть при одном 
А об испытанном, раз вы боитесь думать о давно 
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пережитом несчастии — У вас есть память ‘на чувствования, - 


или эмоциональная память» (К. С. Станиславский). 
Воспроизведённые, или вторичные, чувства могут  значи- 


тельно отличаться от первоначальных. Это может выра-. 


жаться как в изменении силы чувств, так и в изменении их 


содержания, их характера. | 
По силе воспроизведённое чувство. может быть как сла- 

бее, так и сильнее первоначального. В жизни мы знаем много 

случаев, когда сильное ‘горе и сильная радость в дальнейшем, 


при воспоминании о них, значительно ослабляются. Горе сме- 


няется грустью или печалью, радость — спокойным удовлетво- 
рением. Наряду с этим, однако, возможно обратное — не ослаб- 
ление, а усиление прежнего чувства. Обида, перенесённая 


раньше сравнительно спокойно, в дальнейшем, при воспомина- 


нии о ней, иногда обостряется; гнев усиливается. 
Наряду с этим бывает и так, что чувство держится прочно, не- 


смотря на то, что мы осознаём предмет уже с иной стороны, и в _ 


силу этого он уже не должен был бы вызывать прежнее чувство. 
Мы можем, например, осознать, что источник нашего страха ни- 
какой опасности не представляет, и все же иногда испытываем 
страх, как только вновь оказываемся перед тем же предметом 
или в том же положении, какое раньше было причиной боязни. 
Существенные перемены наблюдаются и в характере 
воспроизводимых чувств. В жизни каждый может наблюдать 
много таких случаев. То, что в начале было отравлено мелкими 
неприятностями, в дальнейшем принимает иногда иную ок- 
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раску, вспоминается только как приятное. «Время, — говорит 


по этому поводу Станиславский, — прекрасный фильтр, велико- 
лепный очиститель воспоминаний о пережитых чувствованиях. 
Мало того, время — прекрасный художник. Оно не только очи- 


шает, но умеет опоэтизировать воспоминания. Благодаря этому _ 


свойству памяти даже мрачные, реальные и грубо натуралисти-. 


ческие переживания становятся от времени красивее, худо- 
жественнее». Это замечание содержит в себе значительную долю 


истины, но не всю истину. Его нельзя понимать как общее пра: _ 


вило. Бывают чувства, которые не сглаживаются и не «опоэтизи- 
руются» никакими отрезками времени. Человек, испытавший гнёт 
эксплоатации, вспоминает о нём с проклятием и отвращением. 
Что нужно, чтобы воспроизвести вторично чувство, пере- 
житое раныше? Основным, обязательным условием его воспроиз- 
ведения является повторное восприятие или припоминание 
_ того, что было связано с ним в прошлом опыте. Чувство само 
по себе, вне связи с тем, что его’ вызывало, не может быть 
воспроизведено. «Не думать о самом чувстве, а заботиться 
лишь о том, что вырастило его, о тех условиях, которые вызва- 
ли переживание. Они — та почва, которую надо поливать и 
удобрять, на которой вырастает чувство» (К. С. Стани- 


славский). 
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Первые проявления эмоциональной памяти наблюдаются у 
человека в конце первого полугодия жизни. В это время ребё- 
нок может радоваться или плакать при одном лишь виде того, 
что раньше доставляло ему удовольствие или страдание. Он 
уже может, следовательно, воспроизводить чувства, испытанные 
раньше. 

Начальные проявления эмоциональной памяти, однако, су- 
щественно отличаются от более поздних. Они представляют 
собой один из видов условно-рефлекторных связей, в то время 
‘как на более высоких ступенях развития эмоциональная память 
становится сознательной, определяется сознанием вызвав- 
ших эмоцию предметов и явлений объективной реальности, 
пониманием отношения к ним человека, подчиняется волевому 
контролю — словом, так же, как и двигательная память, ка- 
чественно перестраивается. И 

Образная память заключается в том, что восприня- 
тое раньше воспроизводится затем в форме представлений. 
Говоря об образной памяти, надо иметь в виду все те особен- 
ности представлений, какие были указаны в предшествующей 
главе, и прежде всего их бледность, фрагментарность и неустой- 
ЧИВОСТЬ. 

Характеризуя так представления, мы тем самым должны под- 
черкнуть, что воспроизведение воспринятого раньше нередко су- 
щественно расходится со своим оригиналом, причём с течением 
времени их различие значительно углубляется. 

Отклонение представлений от первоначально воспринятого 
может итти в двух направлениях. С одной стороны, то, что 
было воспринято, в воспоминании теряет свои специфические 
особенности, и на первый план выступают черты, общие с дру- 
гими предметами, явлениями. На этой основе возникают 
ошибки смешения образов друг с другом. С другой 
стороны, наблюдаются и обратные случаи: черты, характерные 
для данного образа, в воспоминании усиливаются, подчёрки- 
ваются, своеобразие предмета заостряется, преувеличивается, 
происходит диференциация образов. 

Легкость, с какой возникает образ того, что было воспри- 
нято раньше, и яркость этого образа зависят от особенностей 
самого впечатления, в частности от его эмоционального дей- 
ствия, и от общего состояния человека в момент воспроизведе- 
ния. Сильное эмоциональное потрясение может вызвать в даль- 
кейшем даже галлюцинаторное воспроизведение виденного. 
Мы можем припоминать его так ярко, словно оно находится 
сейчас перед нами. Что же касается общего состояния чело- 
века в момент воспроизведения, то здесь надо особенно под- 
черкнуть, что непроизвольное припоминание виденного 
наблюдается в яркой образной форме чаще всего во время спо- 
койного отдыха после сильного утомления, а также 
в дремотном состоянии, предшествующем сну. 
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Точность воспроизведения оспринятых нами _ предме ов, : 
т. е. соответствие образа оригиналу, в существенной мере за- 
висит от участия речи в закреплении воспринятого. То, что 
‘было названо, словесно выражено, воспроизводится в дальней- 
шем более точно, менее смешивается со сходным. В этих слу-_ 
чаях лучше удерживается в памяти’ также и тот порядок, г. 
каком показывались предметы, если их было несколько и они _ 
воспринимались последовательно. Самую важную роль в из- 
менении образов играет то объяснение, какое было дано ы 
воспринятому. Воспроизведение В ре ‘образов определяется. | 
тем, как было понято то, что воспроизводится. Поэтому 
воспроизводимые образы нередко значительно изменяются по. . 
сравнению с фактически воспринятым под влиянием той интер- и 
претации, какую мы ему дали. ”. 

Словесно - логическая память выражается. в запо- 
минании и воспроизведении мыслей. Мы запоминаем и 
воспроизводим мысли, возникшие у нас в процессе ' ООДумыВЕ 
‘ия, размышления, помним содержание прочитанной книги, | 
трослушанной речи, разговоров с другими людьми. Наши мысли, ‚ 
‚ак будет показано В главе о мышлении, всегда, однако, нахо- 
дятся в единстве с речью, хотя бы и внутренней. Их запомина- о 
ние и воспроизведение также никогда не протекают вне речи, - 

вне тех или иных слов и выражений. Поэтому данный вид па- | | 
мяти мы ий называем словесно-логической памятью. ‚ 

Будучи неразрывно связано с речью, "*® воспроизведение _ 
мыслей не всегда, однако, протекает в тех же самых сло- | 
весных выражениях, в каких мысли были выражены раньше, › 
в момент запоминания. Ноэтому, говоря о словесно-логической | 
памяти, надо иметь в виду два основных случая: а) запоми-_ 
нается и воспроизводится только смысл данного мате-_ 
риала, выраженные им мысли, а точное сохранение ны 
выражений не требуется и 6) запоминается и воспроизводится _ 
не только смысл, но и буквальное словесное выра- 
жение мыслей (заучивание наизусть). Оба эти вида па-. 
мяти могут не совпадать друг с другом. Люди, хорошо запоми-- 
нающие смысл прочитанного или прослушанного, не всегда 
могут легко и прочно заучить материал наизусть. С другой. 
стороны, легко заучивающие наизусть иногда затрудняются во 
воспроизведении заученного, если его надо рассказать «своими. 
словами». Существенную роль в последнем случае играет сте-. 
пень развития речи у того, перед кем стоит задача воспроиз-_ _ 
вести «своими словами». Чем менее богата его речь, тем, оче- о. 
видно, труднее удаётся ему выполнить эту задачу. Развиваются | 
оба вида словесно-логической памяти также не параллельно 
друг другу. Заучивание наизусть у детей протекает иногда с 
болышей лёгкостью, чем у взрослых, в запоминании же только _ 
смысла взрослые, наоборот, имеют значительные и : 


ства перед детьми. 
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При запоминании смысла в первую очередь запоминается 
то, что кажется наиболее существенным, наиболее значимым. 
’ Детали запоминаются обычно хуже, если только они не произ- 
_водят сильного впечатления своей яркостью, необычайностью, 
не вызывают большого интереса. Совершенно очевидно, что 
выделение существенного зависит от понимания материала, 
от возможности установить, что именно является важным и 
значимым и что является только деталью. Поэтому запомина- 
_ ние и воспроизведение осмысленного материала находится в 
° тесной связи. с процессами мышления, с умственным развитием 
того, кто запоминает, с уровнем его подготовки, с запасом 
’ знаний, которым он располагает. У детей пропуск существен- 
° ного можно встретить поэтому чаще, чем у взрослых. Наобо- 
рот, детали воспроизводятся ими нередко очень хорошо, так 
_ как при ознакомлении с материалом, в силу непонимания того, 
что является важным, они уделяют деталям нередко непропор- 
ционально большое внимание, в особенности тогда, когда они 
’ вызывают повышенный интерес своей наглядностью, конкрет- 
° ностью, эмоциональным воздействием. 
й Взаимосвязь видов памяти. Как было указано 
выше, проводя различие между разными видами памяти, надо 
_ особенно ясно подчеркнуть, что все они тесно связаны друге с 
’Оругом, не существуют независимо один от другого, взаимно пе- 
°реходят друг в друга. Когда мы овладеваем какой-либо двига- 
? тельной деятельностью, мы, несомненно, опираемся ‘не только на 
_ двигательную память, но и на все виды памяти. Мы запоминаем 
| данные нам словесные объяснения и инструкции, наши мысли, 
зрительный образ показанных нам правильных движений, эмо- 
_ циональные переживания, возникшие при выполнении удачных 


— хотворений участвует не только словесно-логическая память, но 
_и все остальные виды памяти. Мы запоминаем речевые движе- 
ция, опираемся на возникшие у нас образы, ва связанные с со- 
у ’держанием стихотворения эмоциональные переживания, и всё 

о это подчинено опять-таки единой, общей задаче. Воспроизводя 
_ образ виденной нами картины, мы припоминаем, как было понято 
. её содержание, вспоминаем её название, те чувства и действия, 

’ какие она вызвала у нас, ит. д. Благодаря этому мы полнее и 

° ярче представляем себе самый образ картины. Наконец, и эмо- 
й циональная память, как уже было указано раньше, не наблюда- 
ется без припоминания того, с чем было связано и чем о вы- 
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Ро ‘запоминания И воспроизведения. все виды памяти даны, мо 
_ тельно, в единстве друг с другом, взаимно обусловливают друг 
> воздействуют друг на друга. 
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4. ЗАПОМПНАНИЕ 


Произвольное и непроизвольное запомина-. 
ние. Запоминание может быть непреднамеренным (непроиз-. 
вольным) и преднамеренным (произвольным). В первом случае _ 
мы запоминаем, не ставя специальной цели запомнить, не про- 
изводя никаких усилий для этого и не пользуясь никакими при- 
емами для запоминания. После прогулки мы можем вспомнить 
много из виденного на пути, хотя, гуляя, мы вовсе не старались 
запомнить то, что видели. В отличие от этого при преднамерен- 
‚ном, или произвольном, запоминании мы ставим себе опреде- 
ленную цель — запомнить намеченное нами, производим для 
этого сознательные волевые усилия и пользуемся разными 
приёмами для запоминания: сосредоточиваем внимание, воспри- 
нимаем повторно, стараемся понять воспринятое, связываем его _ 
с тем, что уже известно нам, и т. д. Наиболее чётко все эти. 
особенности выражены в заучивании. Оно представляет собой. 
ряд повторных попыток запомнить материал, не поддающийся 
запоминанию сразу, требует усилий и носит явно выраженный 
волевой характер. Применение специальных приёмов при про-. 
извольном запоминании даёт возможность значительно усилить 
воздействие, оказываемое на нас воспринимаемым материалом, 
усилить впечатление от него и в то же время связать его с тем, 
что в будущем поможет припоминанию. Всё это в большой сте-_ 
пени повышает продуктивность запоминания, делает его гораздо 
более быстрым и, главное, прочным. Произвольное запоминание 
даёт поэтому значительно больший эффект, чем непроизвольное 
запоминание. Установка на запоминание является первым и 
основным условием его успешности. 

Для того чтобы запомнить как можно лучше, надо обяза- 
тельно ставить цель — не только воспринять и понять материал, 
но и действительно запомнить его. 

Яркий пример исключительной важности задачи запомнить 
материал указан в психологической литературе одним югослав- 
ским психологом Радоссавлевичем, проводившим однажды экс- 
перимент с человеком, плохо понимавшим язык, на котором го-. 
‚ ворил экспериментатор. Эксперимент заключался в том, что надо 
было выучить ряд бессмысленных слогов. Обычно, чтобы за- 
_ учить их, требуется несколько повторений. На этот раз оказалось, 
что испытуемый не давал никакого сигнала о том, что ряд вы- 
учен, хотя прочитал его 20, 30, 40 и, наконец, 46 раз. Удивлён- 
ный экспериментатор прервал опыт и спросил испытуемого, мо- 
жет ли он повторить прочитанный ряд наизусть. «Как? Так я 
должен его заучивать наизусть?» — был его ответ. Тогда он ещё 
6 раз прочитал ‘ряд и легко достиг цели. Не поняв сначала задачи 
из-за плохого знания языка и не поставив перед собой цель за- 
учить предложенный ряд, испытуемый оказался совершенно не 
в состоянии воспроизвести его, хотя прочитал его много раз. То 
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же самое подтверждается и многочисленными фактами обыдён- 
НОЙ ЖИЗНИ. 

Весьма важно далее, чтобы мы заучивали с целью запом- 
нить возможно п рочнее. Заучивая без этой задачи, мы 
не получим тех результатов, которые можем получить, стре- 
мясь заучить «навсегда». И это понятно. Там, где надо запом- 
нить «на время», мы не затрачиваем тех усилий и не используем 
тех приёмов, которые необходимы для прочного ‘запоминания. 
В одном из исследований учащимся было предложено заучить 
два одинаковых по трудности текста, но относительно одного 
было указано, что его надо будет воспроизвести через день, 
а про другой было сказано, что о нём спросят через неделю. 
‚ Фактически в обоих случаях проверку отложили на две недели. 
Оказалось, что второй текст был воспроизведён лучше. Преду- 
преждение, что материал надо запомнить на более длительный 
срок, сыграло определённо положительную роль. 

В практике школьной работы должно быть уделено исклю- 
чительное внимание целенаправленности при заучивании. Учи- 
тель должен не допускать пассивного слушания в классе, а вся- 
чески вызывать активную направленность на запоминание. Осо- 
бенно важно это тогда, когда излагается новый материал, кото- 
рый надо выучить к следующему уроку, так как некоторые уза- 
щиеся склонны воспринимать его пассивно. Значительную роль 
в этих случаях играет опрос учащихся после изложения учи- 
телем нового материала, стимулирующий к запоминанию этого 
материала. Очень важно указывать учащимся, что именно они 
должны особенно прочно запомнить. Безусловно, необходимо 
гриодически проверять знания через длительный срок после 
их усвоения, так как это стимулирует к более прочному запо- 
минанию. 

Исключительно важную роль при произвольном запоминании 
играет ответственное отношение к задаче запом- 
нить материал, сознание необходимости его запоми- 
нания понимание значения, которое оно имеет. Осо- 
бенно важно такое отношение к запоминанию в тех случаях, 
когда оно имеет общественное значение, когда от него за- 
висит успех какого-либо общего дела. То, что является для нас 
’ особенно значительным, что связано с нашими интересами, с 
задачами, которые мы перед собой ставим, что требуется в об- 
щественных интересах и в силу этого вызывает ответственное к 
себе отношение, запоминается значительно прочнее и точнее, 
чем то, что лежит вне всего этого, не имеет существенно важ- 
ного значения, не пробуждает сознания ответственности запо- 
минания. 

Весьма важную роль в запоминании играет активность 
той деятельности, которая нами осуществляется, её само- 
стоятельное выполнение. 

В огытах Смирнова испытуемым предъявлялись пары фраз, 
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каждая из которых соответствовала какому-либо орфограф: ‚ 
скому правилу (например «мой брат учится говорить по-китай-. 
ски» и «надо учиться писать краткими фразами»). Надо было. 
установить, какому правилу соответствует каждая пара фраз, 
и придумать другую пару фраз на то же самое правило. Запо- › 
минать фразы не требовалось, но через несколько дней испытуе- 
мым предложили всё же вспомнить как те, так и другие фразы. \ 
Оказалось, что фразы, придуманные ими самими, запомнились ‚ 
в три раза лучше, чем те, которые были даны м. 
тором. 
Значительная роль активной деятельности, выполняемой. . 
при запоминании, ведёт к тому, что в некоторых случаях не-_ 
произвольное запоминание может быть продуктивнее преднаме- 
ренного. В опытах Зинченко, например, оказалось, что в тех 
случаях, когда испытуемые должны были классифицировать (по. 
содержанию) предъявленные им картинки (без задачи запомнить. 
их), а затем от них неожиданно потребовалось воспроизвести. 
эти картинки, эффект запоминания оказался выше, чем тогда, 
когда те же ЕЕ запоминались намеренно, но без вы- 
полнения задачи классифицировать их. Ана- 
логичные данные были получены и в опытах Смирнова, где. 
испытуемые должны были в ‘одном случае читать фразы без 
всякой задачи запомнить их, но определяя, правильны 
‘ли они по смыслу (некоторые фразы были неверны), а в 
другом случае запоминать фразы, не давая оценки их. 
содержания. Оказалось, что продуктивность запоминания 
в первом случае (при непроизвольном запоминании) была. 
выше, чем во втором случае (при произвольном заучивании).. 
Причиной преимущества непроизвольного запоминания (в опы-_ 
тах обоих авторов) было то, что деятельность, в которую оно | 
включалось (классификация картинок, оценка фраз по смыслу), 
требовала повышенной умственной активности, | 
более значительной, чем при обычном, хотя бы и произвольном | 
запоминании. 
Отсюда следует, что для того, чтобы произвольное. заучива-_ 
ние давало максимальный успех и чтобы можно было полностью › 
реализовать все его преимущества по сравнению с непроизволь-. 
ным запоминанием, надо не ограничиваться только постановкой. 
цели запоминать материал, а нужно выбирать и активные 
средства её осуществления, т. е. сочетать произвольное за- 
поминание с выполнением такой деятельности, которая требует. 
от нас значительной умственной активности. 
Осмысленное и механическое запоминание 
Второе различие процессов запоминания — различие межд 
механическим и осмысленным запоминанием. В первом случа 
материал запоминается без осознания логической связи межд: 
его частями. Так запоминаются иногда статистические данные 
исторические даты, иностранные слова, номера телефонов и т, п. 
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° Основой механического запоминания являются ассоциации 
по смежности. Одна часть ‘материала \связывается с другой 
только потому, что она следует за ней во времени. Для того 
чтобы такая связь установилась, требуется обычно многократное 
повторение материала. 
В отличие от этого осмысленное запоминание основано на 
смысловых связях ц отношениях. Два положения, из которых 
одно является выводом из другого, запоминаются не столько 
‘потому, что они следуют друг за другом во времени, сколько 
‘потому, что они связаны между собой внутренней, логической 
связью. Осмысленное запоминание И всегда в 
единстве с процессами мышления. 
Практически оба вида запоминания — механическое и 

_ осмысленное — тесно переплетаются друг с другом. Заучивая 
’наизусть, мы основываемся главным образом на смысловых 
° связях, но точная последовательность слов запоминается при по- 
мощи ассоциаций по смежности. С другой стороны, заучивая 
’даже бессвязный материал, мы так или иначе пытаемся исполь- 
 зовать смысловые связи. Так запоминаются иногда номера теле- 
’ фонов. Телефон 4-16-64 мы можем легко запомнить, осознав, 
’ что составляющие его числа представляют собой первую, вто- 
’рую и третью степени числа 4. 
”®— Если мы запоминаем что-либо механически, то одна часть 
материала может вызвать у нас в памяти другую только в том 
_ случае, если до этого они были связаны друг с другом во вре- 
мени, т. е. воспринимались одновременно или одна вслед за 
другой. Частота повторений, как было указано выше, является 
пеьы условием образования этих чисто ассоциативных 
_ связей. Совершенно иначе протекают процессы памяти в тех 
случаях, когда мы сознаём внутреннюю, существенную связь 
_ частей материала. Сознание их внутреннего, логического отно- 
шения даёт нам возможность широко использовать разнообраз- 
_ные посредствующие звенья, опираясь для этого на уже имею- 
°щиеся знания, на прежний опыт и на процессы мышления. Тем 
_ самым возможности припоминания значительно расширяются. 
_Осмысленное запоминание, поэтому, гораздо продуктивнее, чем 
механическое. 
| С целью сравнения обоих видов запоминания в ряде работ 
предлагалось заучивать отдельные слова двумя способами:. в 
одном случае слова надо было просто читать друг за другом, 
логически никак между собой не связывая, в другом — связы- 
вать по смыслу каждые два следующих друг за другом’ слова. 
_По данным Рыбникова и других исследователей, оказалось, что 
количество слов, заученных после чтения вторым способом, т. е. 
при помощи смысловых связей, было значительно больше, чем 
в первом случае. 

° Очень. важна осмысленность запоминания и для прочно- 
сти заучивания, Заученное механически забывается гораздо 
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скорее, чем заученное осмысленно. Изучая заучивание бессмыс-_ 


ленных слогов, т. е. механическое запоминание, один из психоло- 


гов нашёл, что в этом случае уже через | час после заучивания 
в памяти осталось только 40% материала. Совершенно иная за- 
кономерность наблюдается при запоминании осмысленного ма- 
териала. 

Например, по данным одного из исследований, в котором 
изучалось забывание заученного наизусть стихотворения, 40% 
материала сохранялось в памяти: спустя 30 дней. Забывание при 
механическом и осмысленном заучивании идёт, таким образом, 
совершенно по-разному: при осмысленном запоминании во много 
раз медленнее, чем при механическом. 


Весьма ясно обнаруживается преимущество осмысленного за-_ 


учивания в Том влиянии, какое оказывает на число повторений 


рост объёма материала. При’ механическом заучивании с уве- 


личением материала требуется непропорционально большее уве- 
личение числа повторений. Исследования показали, что если 
для запоминания 6 бессмысленных слов достаточно прочитать 
их только 1 раз, то для заучивания 12 слов нужно 14—16 повто- 


рений, а для 36 слов — 55 повторений. Таким образом; при уве- 
личении материала в 6 раз число повторений приходилось уве- 


личивать в 55 раз. Совершенно иная закономерность наблю- 
дается при осмысленном заучивании. Так было обнаружено, что 
с увеличением объёма осмысленного материала (стихотворений) 
в 6 раз, число повторений, необходимых для того, чтобы заучить 


материал наизусть, надо было увеличить с 2 до 15, т. е. в. 


71/› раз. В этом случае, следовательно, столь большой непро- 
порциональности между объёмом материала и количеством по- 
вторений не наблюдается. 

Явное преимущество осмысленного запоминания перед ме- 


ханическим требует исключительного внимания к осмыслива-_ 


нию’ того, что заучивается. Для того чтобы хорошо запомнить 
что-либо, надо прежде всего хорошо его понять и понять при 


этом достаточно глубоко и основательно, т. е. основательно. 


продумать материал. 


В школьной практике требование осмысленности запомина- 
ния ставит учителя перед задачей обеспечить полное понимание 


учащимися того, что им надо запомнить. Это значит, что учи: 
тель не может ограничиваться только о бъяснением нового 
материа ла. Он должен обязательно п роверитьЬ действитель- 


но Ли материал понят учащимися, и в случае необходимости 


дать сразу же дополнительные разъяснения. Полагаться на то, 
что ученики, которые не поняли что-либо. сразу, поймут после, 


значит заставлять учащихся при подготовке к следующему 


уроку учить механически, а это не только снижает продуктив-_ 


ность заучивания, но и создаёт общую привычку заучивать ме- 
ханически, приучает к «зубрёжке», что решительно противоре- 
чит задачам нашей школы. 
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Пути, облегчающие понимание материала при запоминании, 
разнообразны. 

Один из наиболее частых и особенно важных приёмов — 
мысленная разбивка материала на смысловые части, или смы- 
словая группировка того, что заучивается. Запоминая текст, 
мы расчленяем его на более или менее самостоятельные раз- 
делы, или группы мыслей. В каждую группу входит то, 
что имеет один общий смысловой стержень, единую тему. Чаще 
всего эта разбивка производится во время чтения и сливается 
с ним, как его своеобразный аккомпанемент. В затруднительных 
случаях, вызванных нечёткостью в структуре материала, нару- 
шением последовательности и систематичности изложения, труд- 
ностями понимания, смысловой группировке приходится уделять 
особое внимание, так как в этих случаях она достигается не 
сразу и требует немалых усилий. 

Тесно связан с этим приёмом второй путь, облегчающий за- 
поминание: выделение смысловых опорных пунктов. Каждую 
выделенную часть материала мы мысленно замещаем чем-либо, 
что указывает на всё её содержание, заключает его в себе в со- 
кращённом, «свёрнутом» виде и является опорой запоминания. 
Чаще всего такую роль играют заглавия, мысленно намечаемые 
для каждой части при её выделении. 

Оба эти приёма — смысловая группировка материала и вы- 
деление смысловых опорных пунктов — представляют собой, 
вместе взятые, мысленное составление плана. Такой план не 
всегда бывает чётко формулирован, так как намечается он в 
процессе чтения, и мы часто довольствуемся только примерным 
обозначением того, что содержится в каждой части. Но это ни- 
сколько не снижает значения составления плана. Не всегда 
также мы долго помним намеченный план и не всегда в даль- 
нейшем вспоминаем сначала план и лишь затем соответствую- 
щий текст. Иногда припоминание протекает в обратном поряд- 
ке: мы сначала воспроизводим текст и потом только вспоминаем 
намеченный план. Однако и в этих случаях процесс составления 
плана играет важную роль: он углубляет понимание текста и 
этим значительно облегчает его запоминание. 

Следующий весьма частый приём: мысленное сопоставление 
ци связывание того, что заучивается, с чем-либо уже известным. 
Новые сведения соотносятся нами с уже имеющимися у нас 
знаниями о том же предмете, явлении, событии. Новое назва- 
ние, фамилия, новое слово иностранного языка, в случае затруд- 
‚нения в запоминании, соотносятся нами.с сходными с ними на- 
званиями, фамилиями, словами. Новые исторические даты мы 
запоминаем, сопоставляя их с уже известными нам датами. Во 
всех этих случаях мы устанавливаем связи, которые значительно 
облегчают заучивание, служат опорой дальнейшего припомина- 
ния. Легче запомнить, например, даты рождения и смерти Лер- 
монтова (1814 г. и 1841 г.), если отметить, что две послед- 
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ние цифры в каждой из них одинаковы, 
стами. 

Связывая то, что заучивается, с . известным, надо 
использовать возможно более конкретные и однознач- 
ные связи, так как связь с чем-нибудь общим и неопреде-. 
лённым ведёт нас не по одному, строго определённому пути к. 
тому, что надо вспомнить, а вызывает много, причём часто не- 
верных, воспоминаний. Наглядной иллюстрацией этого могут. 
служить затруднения в припоминании фамилии, описанные Че-. 
ховым в его рассказе «Лошадиная фамилия». Категория, к ко-. 
торой относилась фамилия Овсов . («что-то связанное с ло- 
шадью»), была слишком неопределённой, и это не помогло при-. 
поминанию. 

Связывая с чем-либо сходным, надо ить выяснять. 
себе также и различия в том, что связывается друг с дру: 
гом. Иначе мы легко можем спутать то, что надо вспомнить, . 
тем, на что мы опирались в запоминании, 

Значительную помощь в запоминании оказывают образы, 
которые мы вызываем у себя с целью облегчить понимание, 
Особенно заметна их роль тогда, когда приходится запоминать. 
какие-либо описания. Мысленно представляя себе то, что опи-. 
сывается, мы лучше его понимаем и благодаря этому легче и. 
точнее запоминаем. 

В ряде случаев опорой запоминания могут служить зритель-. 
ные схемы, диаграммы, иллюстрирующие то, что надо запом-. 
нить. Иногда эти схемы соответствуют фактическому размеще- 
нию материала. Так мы запоминаем, например, расположение 
текста на странице. Мы мысленно представляем себе страницу 
и знаем, где именно расположены те или иные части текста. 

В других случаях нам приходится составлять схему самим. 
Так бывает, например, тогда, когда мы, читая текст и мысленно 
намечая его план, `все основные положения или заглавия частей 
располагаем. в определённом порядке. В этом случае у нас 
опять-таки образуется пространственная схема, но на этот раз 
уже не самого текста, а его логического плана. Мы можем 
представить себе этот план расположенным на одной странице, 
хотя сам текст в книге может занимать несколько страниц. 

Положительное значение зрительных схем вытекает из той. 
общей роли, какую играет оформленность материала. Если ма- 
‚териал разбит на группы, образующие определённый порядок, 
он запоминается лучше, чем тогда, когда он не расчленён и не. 
упорядочен. Если надо запомнить 12 чисел или слов, то значи-. 
тельно легче это сделать в том случае, если они разбиты на. 
группы, чем тогда, когда они следуют друг за другом подряд | 
с одинаковыми промежутками. Зрительные схемы значительно 
облегчают расчленение и упорядочивание материала и ‘отра- 
‚ жают отношение его отдельных частей в наглядной И наиболее. 
чёткой форме. 


ний 
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р в педагогической практике зрительные схемы должны быть 
рок использованы. Записи на доске и в тетрадях должны 
располагаться не хаотически, а в определённом порядке, по той 
‘или другой пространственной схеме. Эти схемы должны не 
только предлагаться учителем, но и составляться самими уча- 
 щимися. Надо приучать учащихся самостоятельно пользоваться 
 зрительными пространственными схемами и развивать умение 
составлять правильные схемы, основанные на логике самого 
материала. 

Лучшего понимания того, что заучивается, мы достигаем так- 
же путём попыток рассказать материал своими словами, «пере- 
вести» его на «свой язык». Общеизвестно, что недостаточно от- 
чётливое понимание характеризуется скованностью текстом, не- 
‘умением передать его «своими словами», отойти от формули- 
ровок, которые даны в тексте. Наоборот, там, где понимание от- 
’ чётливо, мы имеем широкие возможности не передавать текст 
буквально, а рассказывать его «своими словами». Желая до- 
биться лучшего понимания, мы часто пытаемся перевести про- 
_читанное на свой язык. Этот приём, облегчая понимание, в зна- 
 чительной мере способствует и запоминанию. 

| Влияние повторений. Всячески подчеркивая преиму- 
_щество осмысленного запоминания перед механическим как 
_в смысле скорости, так и прочности заучивания, надо, однако, с 
_неменьшей чёткостью отметить, что даже при осмысленном за- 
”Учивании в большинстве случаев всё же недостаточно ограни- 
чиваться однократным восприятием материала. 

°— Только очень небольшой материал запоминается сразу весь. 
Обычно же после первого ознакомления мы запоминаем толь- 
ко часть материала. При этом характерно, что до воспроизведе- 
ия часто кажется, что воспроизвести можно всё, и, только пы- 
аясь воспроизводить, мы убеждаемся, что многое нами уже за- 
_быто. Поэтому, чтобы воспроизвести весь материал, хотя бы не 
‘буквально, а только по смыслу, нельзя ограничиваться лишь 
‘однократным его восприятием, а нужно повторить его несколько 
раз. Ещё значительнее роль повторений, если требуется точно 
запомнить фактические данные: имена, названия, числа и Т. д. 
Совершенно очевидна роль повторений при заучивании на- 
`изусть. * | 

°— Экспериментальными работами установлены следующие дан- 
’Ные, характеризующие ход заучивания при многократном по- 
| вторении материала, которое производится с целью заучить 
его: 

’ 1) Обычно заучивание протекает неравномерно, т. е. иногда, 
` прочтя заучиваемый материал повторно, мы вспоминаем 
| меныше, чем вспоминали до этого: вслед за подъёмом в 
| воспроизведении может наступать некоторое снижение его. Оно 
` носит, однако, временный характер, так как последующие по- 
вторения дают новый рост припоминания. Объясняются эти сни- 


175 


100 


Количество воспроизведённого в % 
сл 
о 


2 зд бб о во 


№ №? повторений 


Рис. 34. Ход заучивания стихотворения (по Барткевич). 
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Рис. 35. Ход заучивания стихотворения (по Барткевич). 


жения чаще всего случайными отклонениями внимания во время | 


восприятия или во время воспроизведения (рис. 34). 


2) Заучивание часто идёт скачками, т. е. иногда несколько | 
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повторений подряд не дают заметного прироста в запоминании, . 
но зато потом количество заученного сразу резко увеличи- 
вается. Это объясняется тем, что следы, оставляемые каждым 
восприятием в отдельности, сначала бывают недостаточны для 
припоминания воспринятого, но зато потом, после нескольких 
повторений, влияние их сказывается сразу и притом в большом 
количестве слов (рис. 35). 

3) Если основная часть материала не представляет затруд- 
нений для запоминания, то первые восприятия дают наиболь- 
ший результат, дальнейшие же повторения прибавляют к усвоен- 
ному в среднем всё меньше и меньше. Это объясняется тем, что 
основная, более лёгкая, часть запоминается быстро, а остаю- 
щаяся,„ более трудная, требует болышего числа повторений и 
запоминается постепенно (рис. 36). 

4) Если, однако, материал труден, то запоминание, наобо- 
рот, сначала идёт медленно, а затем ускоряется. Это объясняет- 
ся тем, что действие первых повторений в силу трудности мате- 
риала незначительно, и заметный рост воспроизведения на- 
чинается только после нескольких повторений. 

В наибольшей мере все эти особенности выражены при за- 
учивании наизусть. 

Повторения нужны не только тогда, когда мы учим мате- 
риал, но и после заучивания, когда надо закрепить в памяти то, 
что мы уже заучили. Экспериментальные данные показывают, 
что прочность запоминания при дополнительном закреплении 
повышается очень резко. В одном экспериментальном исследо- 
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Рис. 36. Ход ззучивания стихотворения (по Барткевич). 
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вании лица, принимавшие участие в опыте, ее. аЗбАТЫ | на. 
две группы. Испытуемые, входившие в первую группу, за- 
учивали материал до первого полного воспроизведения его, . 
т. е до тех пор, пока они не были в состоянии воспроизвести. 
весь материал полностью. Вторая же группа продолжала за- 
учивание и после этого, причём каждый участник её тратил на. 
дополнительное заучивание половину числа повторений, затра-. 
ченных им на первоначальное заучивание этого материала. По 
прошествии установленных сроков в обеих группах была про-. 
ведена проверка прочности запоминания. Оказалось, что вторая 
группа воспроизводила значительно больше, чем первая. , 

Значение сказанного для педагогической практики несом-. 
ненно. Учитель никогда не должен ограничиваться тем, что уча-. 
циеся запомнили материал: полученные знания должны за- 
крепляться путём последующих повторений. 
Прочное закрепление знаний — одна из основных задач школы. 

Учителей, которые не заботятся о том, чтобы, основываясь на’ 
повторении, заложить прочный фундамент знаний учащихся, 
великий русский педагог Ушинский уподобляет «пьяному во03-=. 
нице с дурно увязанной кладью: он всё гонит вперёд, не огляды-. 
ваясь назад, и привозит домой пустую телегу, хвастаясь только. 
тем, что сделал болыпую дорогу». 

Следует, однако, решительно, подчеркнуть, что повторения не’ 
должны быть механическими. Только осмысленные повторения. 
дадут действительно прочный эффект. , 

Подчёркивая исключительно важную роль повторения, необ-. 
ходимо отметить, что оно не должно быть однообразным. Одно-. 
образное повторение снижает интерес детей и поэтому даёт. 
значительно меньший эффект. Для того чтобы повторение было’ 
испешным, в него надо вносить разнообразие. Достичь Ато 
можно различными путями. | 

Прежде всего можно разнообразить само содержани е 
‘материала, добавляя некоторые новые сведения к тому, что. 
было изучено раньше, шире развёртывая некоторые положения, 
привлекая новый, иллюстрирующий их, фактический материал.. 
Само собой разумеется, что во всех этих случаях, основное, что’ 
надо закрепить в памяти, должно оставаться неизменным, | 

Наряду с частичным разнообразием материала необходимо. 
использовать разнообразие способов повторения. Очень. 
важно, чтобы повторение не было стандартным, шаблонным вос-. 
произведением того, что ие раньше, а включалось в вы- 
полнение каких-либо новых задач, новых видов дея- 
тельности с тем же самым материалом. Возможности поста- 
новки таких задач весьма широки. В одних случаях можно ста-. 
вить задачу изобразить в наглядном виде то, что тре-. 
буется повторить: нарисовать диаграмму, схему, таблицу. В дру- 
гих случаях полезно придумать примеры, иллюстра- 
ции того, что изучено. Широкое и ценное применение может 
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| ти ‘сравнение того, что изучалось в разное время, при 
своении разных разделов курса: например, сравнение друг с 
} ругом различных исторических событий, математических фор-. 
ул, различных географических зон или стран, разных видов ра- 
 стений, животных, химических веществ и Т. п. Важную роль мо- 
_ жет играть классификация того, что изучено, обобще:- 
ние материала. 

® Внося разнообразие в повторение, мы получаем возможность 
раскрыть новые. стороны предметов, явлений, взглянуть на них 
‘под новым углом зрения, опираясь на знания, которые мы при- 
обрели уже после того, как было изучено то, что сейчас повто- 

_ряется. Разнообразя повторение, мы способствуем образованию 
новых смысловых связей, вводим выученное раньше в новый 

контекст. Вместе с тем разнообразие при повторении значительно 
помогает преодолеть то отрицательное отношение, которое часто 

А Зывает к себе повторение и повышает интерес к повторению. 

’ Разнообразие повторений должно быть тесно связано с 

‘акти вным выполнением новых задач, предлагаемых с целью 
повторения старого материала. Надо, чтобы сравнение, класси- 
`фикания, обобщение материала, изображение его в наглядной 

` форме, иллюстрирование примерами производилось учащимися 
а мостоятельно,; было бы их самостоятельной работой. 

Повторение должно быть активным, сознательным; оно должно 
включать в себя моменты творческой деятельности. 

’— Распределение повторений. Успех заучивания за- 
висит не только от количества повторений, но и от того, как они 
следуют друг за другом во времени. Надо различать два вида 
повторений: концентрированное и распределенное во времени. 
`’ первом случае повторения следуют друг за другом непосред- 
ственно, во втором — они разделены между собой более или 
менее значительными промежутками времени. В том и другом 
‘лучаях материал прочитывается каждый раз, т. е. при каждом 
повторении, весь целиком от начала до конца). и. 


Материал в этом случае также читается полностью. 
Экспериментальные исследования показали, что распределён- 
ные во времени повторения более продуктивны, чем концентри- 
_рованные. По данным Волкова, заучивание стихотворения, рас- 
_ пределённое во времени, потребовало вдвое меньше повторений, 
чем концентрированное, выполнявшееся сразу в один день и в 
_ «один приём». 
°— В практике заучивания распределению повторений надо уде- 
‘лять большое внимание. Спешная подготовка к экзаменам ни- 
да не даёт прочного эффекта: знания, полученные в этих 
Гучаях, быстро исчезают из памяти, хотя сначала и кажется, 
то они. усвоены хорошо. Объясняется это наряду с другими 


причинами тем, что повторения при такой спешной подготовке 
у 1 
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слелуют друг за другом сразу, мало распределяясь во времени. 

В школьной работе принцип распределения повторений дол- 
жен найти отражение в периодическом повторении материала, 
усвоенного раньше. Нецелесообразно повторение пройденного 
относить только на конец года, выделяя для этого хотя бы ий 
много времени. Эффект повторения будет значительно большим, 
если то же количество времени распределить меныцими дозами 
на протяжении всего курса. Поэтому, приступая к новой теме, 
надо кратко повторить то, что было усвоено по предыдущей теме, 
ив дальнейшем периодически возвращаться к пройленному 
раньше, уделяя для этого каждый раз хотя бы немного времени. 

Воспроизведение во время заучивания. Одно. 
из важнейших условий заучивания — попытки воспроизводить 
материал ещё до того, как он полностью выучен. Допустим, что 
надо выучить какой-либо материал, требующий нескольких по- 
вторений. В этом случае можно поступить двояко: а) ограни- 
читься только чтением и читать материал до тех пор, пока не 
возникнет. уверенность, что он выучен, или 6) прочитать мате- 
риал один-два раза, затем пытаться воспроизвести его, после 
этого вновь прочитать его, затем вновь воспроизвести и т. д. 
Экспериментальные исследования показывают, что в тех случаях, 
когда мы, заучивая материал, пытаемся время от времени вос- 
производить его ещё до того, как он заучен нами, запоминание 
оказывается более продуктивным, чем в том случае, когда мы 
этих попыток не делаем. _ 

Чем объясняется эта положительная роль воспроизведения? 
Во-первых, тем, что воспроизведение — более активный процесс, 
чем простое повторение, а каждому из повседневного опыта хо- 
рошо известно, насколько лучше удерживается в памяти то, что 
мы вспомнили активно после ряда усилии, по сравнению с тем, 
что нам подсказали. т 

Во-вторых, читая материал после попытки воспроизвести его, 
мы обращаем особенное внимание на то, что нам не удалось 
вспомнить. Благодаря этому мы запоминаем такие части мате“ 
риала лучше, чем тогда, когда внимание распределено! равно- 
мерно, как это бывает при обычном повторении. | 

Третья причина — осознание ошибок, допущенных при вос- 
произведении. Возвращаясь после попытки воспроизведения 
к чтению материала, мы замечаем, что именно было воспроизве- 
лено неверно, а экспериментальные данные показывают, что 
осознание ошибок играет исключительно важную роль при за 
поминании. Если ошибка замечена и осознана, она в. даль 
нейшем редко повторяется. | 

Все эти причины обнаруживают, что положительное дей- 
ствие воспроизведения полностью реализуется только тогда, 
котда воспроизведение и последующие повторения Нос т 
активный и сознательный характер. . 
Ушинский правильно подчёркивал, что «можно прочесть де- 


| 
| 


| 
| 
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_сять раз страницу без внимания и не помнить; но нельзя ни разу 
проговорить этой страницы, не сосредоточив внимания на том, 
что говоришь». 

Педагогический вывод из указанных положений ясен. Опыт 
показывает, что учащиеся, особенно в младших классах, читают 
материал, не пытаясь воспроизводить его. Задача учителя — 
‘обязательно ознакомить учащихся с необходимостью воспроиз- 
водить материал при заучивании. Вместе с тем учитель должен 
указывать, как именно надо воспроизводить: он должен разъ- 
яснить учащимся необходимость сознательного само- 
контроля при заучивании. В своей работе в классе он также 
должен возможно болыше использовать самостоятельное воспро- 
изведение у учащихся, не повторяя за них то, что они сами могут 
воспроизвести. Очень полезны вопросы, обращённые к классу, 
с предложением всем приготовать ответы на эти вопросы. оэто- 
Му там, где учитель задаёт вопрос сначала всему классу и 
обращается за ответом к отдельным ученикам лишь после того, 
как весь класс продумал ответы, он добьётся лучшего усвоения, 
чем в том случае, когда он обращается с вопросом сразу к опре- 
делённому ученику, и тем самым даёт возможность остальным 
ученикам ограничиваться пассивным слушанием того, что скажет 
их товарищ. 

Заучивание вцелом и частями. При большом по 
‘объёму материале, требующем ряда повторений, заучивание 
‘может итти разными путями: а) можно повторять каждый раз 
весь материал целиком (заучивание в целом); 6} можно, разбив 
материал на части, заучивать сначала одну часть, затем другую 
ит. д. (заучивание частями); в) возможна, наконец, и комбина- 
ция этих способов, когда материал повторяется то в целом, то 
‘частями (комбинированное заучивание). В последнем случае, 
просмотрев материал в целом и уяснив, из каких частей он со- 
стоит, заучивают затем каждую часть (или только наиболее 
трудные части) отдельно, а затем вновь просматривают мате- 
‚риал в целом, чтобы закрепить связь между частями. При за- 
учивании связного осмысленного материала (стихотворений, 
прозаических текстов), как показало исследование Шардакова, 
наилучшие результаты даёт комбинированный метод. Большое 
внимание при использовании его надо обращать на закрепление 
связей между частями, на которые разбит материал. При заучи- 
‚вании стихотворений это требуется в особенно сильной степени. 
Наблюдения показывают, что в противном случае учащиеся 
‘часто залерживаются после каждой строфы и не могут. вспом- 
‘НИТЬ начало следующей. Это объясняется тем, что при заучи- 
‚вании материала частями они, прочитав строфу, каждый раз 
возвращались к началу её, в силу чего конец строфы связывался 
у них не с началом следующей, а с началом той же самой строфы 
(«круговая ассоциация»). Поэтому, воспроизводя стихотворение 
`й дойдя до конца строфы, они вспоминают не начало следую- 
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щей, а начало уже произнесённой строфы, что и в 
зывает задержку воспроизведения. и р. 
В школьной практике эти закономерности должны тщательн‹ 
учитываться. Наблюдения показывают, что учащиеся поступа 
не всегда целесообразно: они или читают каждый раз весь тек 
хотя он велик по объёму и легко разбивается на части, или, на: 
оборот, пытаются заучить маленькими частями, нарушая связь 
их с остальным материалом. Задача учителя — ознакомить, 
учащихся с правильными методами заучивания, в частности, 
подчеркнуть необходимость комбинированного метода в тех слу 
чаях, когда материал значителен по объёму. р 


5. ВОСПРОИЗВЕДЕНИЕ И УЗНАВАНИЕ . 


Как и запоминание воспрфризведение может быт 
непреднамеренным (непроизвольным) и преднамеренным (про 
извольным). В первом случае мы воспроизводим неожиданн 
для себя. Проходя мимо театра, мы можем вспомнить названи 
пьесы, виденной недавно, хотя наши мысли были заняты пере 
тем чем-либо посторонним и никакой задачи вспомнить что 
нибудь, связанное с театром, мы перед собой не ставили. | 

Особым случаем непреднамеренного воспроизведения яв». 
ляется появление уже указанных выше (в главе о представле 
ниях) персеверирующих образов, отличающихся от обычного. 
воспоминания исключительной устойчивостью и навязчивостью. . 
Так преследует нас иногда какая-либо мелодия или мысль 
каком-либо событии, несмотря на желание отвлечься от них 
хотя бы на время забыть их. о 

В отличие от всех этих случаев при произвольном во 
произведении мы вспоминаем в результате сознательн 
поставленной цели — вспомнить что-либо определенное. 
из прошлого опыта. Иногда это — непосредственное воспроизве- 
дение, происходящее сразу, без всяких усилий. Так воспроизво» 
дится, например, хорошо заученное стихотворение, когда слова 
«идут сами собой». Очень часто, однако, воспроизведение проте- 
кает в иной форме — как более или менее длительное припом 
нание. В этих случаях нам приходится итти к намеченной цели 
не прямой, проторённой дорогой, а МНОГИМИ ОКОЛЬНЫМИ путями, 
пользуясь промежуточными звеньями, связывающими нашу за- 
дачу с её разрешением. Что мы делаем, например, чтобы вспом* 
нить фамилию, которая сразу не воспроизводится? Мы стараемс 
представить себе зрительно образ человека, носящего эту фам! } 
лию, пытаемся вспомнить, от какого слова она происходит, на 
какую букву она начинается, на какой слог кончается, каков 
ритм составляющих её частей, на какие другие известные нам 
фамилии она похожа. Другими словами, мы, пользуясь все 
с чем была связана эта фамилия, стараемся припомнить ее. 

Использование посредствующих звеньев при припомина 
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‘носит обычно сознательный характер. Мы сознательно на- 
° мечаем, что может помочь нам вспомнить, думаем, в каком 
° отношении к нему находится то, что мы ищем, размышляем 
°о том, что именно может быть связано с этим отношением, оце- 

ниваем всё, что вспоминаем, судим о том, почему оно не под- 
‚ ходит, и т. д. Процессы припоминания находятся, следовательно, 

в теснейшем единстве с процессами мышления. 

Вместе с тем, припоминая, мы часто наталкиваемся на ряд 
затруднений. Мы вспоминаем сначала не то, что нужно, отвер- 
‘гаем это как непригодное, продолжаем искать новое, и так 
повторяется иногда много раз. Очевидно, что всё это требует от 

° нас продолжительных волевых усилий и значительной настойчи- 
вости, Поэтому припоминание, несомненно, является в то же` 
время и волевым процессом. 

Ушинский правильно характеризовал припоминание как 
труд и. труд иногда нелёгкий и указывал, что «причиной забыв- 
чивости часто бывает леность вспомнить забытое». 

Процессы узнавания отличаются между собой прежде 
всего степенью определённости. Наименее определённо узнава- 
ние в тех случаях, когда мы испытываем только чувство знако- 
мости объекта, а отождествить его с чем-либо определённым из 

прошлого опыта не можем (неопределённое узнавание). Мы 
° видим, например, человека, лицо которого кажется нам знако- 
— мым, но вспомнить, кто этот человек, где, когла и при каких 
’ обстоятельствах мы его видели, нам не удаётся. В других случаях 
„узнавание, ‘наоборот, отличается полной определенностью: мы. 
_ сразу узнаём человека как вполне определённое лицо (полное 
= ). Между этими крайними случаями имеется ряд пере- 
_ ходов. Во многих случаях узнавание развёртывается постепенно, 
и поэтому оно часто очень близко к припоминанию, являясь, 
_ как и оно, сложным мыслительным и волевым процессом. 

В ряде случаев мы узнаём предметы, которых раньше не 
” видели, а только слышали или читали о них ( узнавание по опи- 
_сонию). Мы узнаём, например, дом, где живёт наш знакомый, 
’хотя раньше никогда у него не бывали и знаем дом только по 
описанию. Иногда мы узнаём предмет, зная его раньше только 
по картинке. Никогда не видев раньше жирафу, человек узнаёт 
её, зная её только по рассказам и картинкам. В. педагогической 
‘практике эти случаи узнавания имеют очень важное значение, 
Так как о многом знания приобретаются только по описаниям. 

Наряду < разными видами правильного узнавания надо отме- 
_тить и ошибки при узнавании, в частности, следующее интерес- 
ное явление: то, что воспринимается впервые, иногда кажется 
Нам знакомым, уже пережитым однажды в точно таком же 
_ виде. Характерно, что это впечатление знакомости остаётся 
_ иногда, несмотря на твёрдое знание, что в действительности 

_ данная ситуация или данный предмет никогда раньше встре- 
пАться нам не могли, 
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Сравнивая узнавание с воспроизведением, необходимо ука-. 
зать, что эти процессы не всегда осуществляются с равным 
успехом. Иногда бывает так, что мы можем узнать какой-либо. 
объект, когда мы его вновь воспринимаем, но воспроизвести его, 
когда он отсутствует, не в состоянии. Так, мы узнаём иногда. 
мелодию, которую напевает другой, хотя сами воспроизвести. 
её, хотя бы внутренне, не можем. Бывают и обратные случаи: 
У нас появляется представление, но к чему оно относится, — 
мы не знаем. Так, иногда у нас «в ушах звучит» какая-то ме- 
лодия, но сказать, откуда она, — мы не в состоянии. Ярким при- 
мером последнего может служить следующий случай. Знамени-. 
тый дирижёр Направник, многократно дирижировавший оперой 
«Руслан и Людмила» и, конечно, знавший её очень хорошо, один 
раз, напевая из этой оперы рондо Фарлафа, долго не мог вспом-. 
нить, откуда этот мотив («Воспоминания» Ипполитова-Иванова)._ 

Интересно отметить, что иногда мы совершенно не пережи-. 
ваем воспроизведённое как уже бывшее в прежнем опыте, и оно. 
кажется нам новым, абсолютно до этого неизвестным. Любопыт-о 
ный факт, остроумное сравнение, которое мы узнали от других 
людей или из книг, может всплыть затем в нашем сознании как. 
впервые «придуманное» нами самими. У детей мы встречаем это. 
явление чаще, чем у взрослых. Создавая «своё», ребёнок факти-. 
чески иногда заимствует чужое, совершенно не сознавая этого, . 
и бывает искренно изумлён тем, что «придуманное» им оказы-. 
вается взятым из того, что уже было известно, ему раньше. 

Обычно случаи такого рода, т. е. невозможность узнавания. 
при сохранении правильного воспроизведения, встречаются реже, 
чем обратное явление: возможность узнать при невозможности. 
воспроизвести. Узнавание осуществляется, следовательно, легче, 
чем воспроизведение. 

Для практики заучивания это положение имеет очень важное. 
значение. Читая что-либо повторно, мы обычно осознаём то, что. 
читаем, как знакомое, и это создаёт иногда ложное впечатление, 
что мы уже достаточно знаем прочитанное. В действительности. 
же это знание часто совсем недостаточно для того, чтобы мы. 
могли сами воспроизвести прочитанное. Поэтому там, где от 
нас требуется самостоятельное воспроизведение, полагаться. 
только на узнавание нельзя. Проверять заучивание надо только’ 
путём воспроизведения. Наблюдения за работой учащихся по“ 
казывают, что это правило в их практике нарушается очень часто. 
Многие учащиеся читают заданный им текст только до тех пор, 
пока он не покажется им знакомым, полагая, что после этого’ 
«урок уже выучен», и не проверяют себя путём воспроизведения. 
При ответе в классе, однако, обнаруживается, что воспроизвести 
самостоятельно всё, что надо, они не могут. Критерий, которым 
они пользовались, оказался ненадёжным. Задача учителя — 
разъяснить учащимся недостаточность этого способа и несбходи”. 
мость обязательно пользоваться воспроизведением. 
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6. ЗАБЫВАНИЕ 


Забывание проявляется в двух формах: а) как невозмож- 
ность припомнить или узнать и 6) как наверное 
припоминание или узнавание. Степень забывания в 
том и другом случае может быть самой различной. 

Что касается невозможности припомнить или 

узнать, то относительно неё нужно иметь в виду следующее. 
Во-первых, невозможность припомнить, как уже было 
только что указано, не означает невозможности узнать (рав- 
ным образом и наоборот). Одна из слабых степеней забывания 
как раз и выражается нередко в том, что человек не мо- 
жет воспроизвести то, что было воспринято, но может узнать 
его. Во-вторых, невозможность припомнить или узнать может 
быть кратковременной: бывает, что человек не вспоминает или не 
узнаёт что-либо в данный момент, но припоминает и узнаёт то 
же самое некоторое время спустя. Это явление последующего 
воспроизведения того, что, казалось бы, уже было забыто, полу- 
чило название реминисценции. 
_ Одним из довольно частых случаев реминисценции является 
реминисценция недавно воспринятого и частично сразу же после 
восприятия забытого материала. Обычно она наблюдается тогда, 
когда воспринятый материал обширен. В этих случаях непосред- 
ственно после восприятия мы иногда не можем припомнить 
кое-что из того, что восприняли, хотя вспоминаем это спустя 
некоторое время. Поэтому общий объём воспроизведённого через 
некоторый срок, т. е. в момент реминисценции, ‘оказывается 
иногда больше, чем он был сразу же после восприятия. Обычно 
реминисценция наступает через день-два после восприятия, 
вслед за чем воспроизведённое может быть вновь забыто нами. 
Как показали экспериментальные исследования, реминисценция 
более ясно выражена у детей, нежели ‘у взрослых. 

Второй основной формой забывания является, как уже было 
указано, ошибочное принпоминание и ошибочное 
узнавание. Общеизвестно, что воспринятое нами с течением 
времени теряет в воспоминании свою яркость и отчётливость, ста- 
новится бледным, неясным. Это постепенное побледнение 
того, что было воспринято, не исчерпывает собой, однако, всех ка- 
чественных изменений, происходящих при забывании. Важное 
значение имеет другой вид изменений, когда забывание выра- 
жается не в потере ясности_и отчётливости, а в существенном 
несоответствии припоминаемого действительно воспринятому. В 
этих случаях мы вспоминаем совсем не то, что было в действи- 
тельности, так как в процессе забывания произошла более или 
менее глубокая перестройка воспринятого материала, его 
существенная качественная переработка. Одним из 
примеров такой переработки может служить ошибочное воспро- 
° изведение последовательности событий во времени; в этих слу- 
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чаях ясно вспоминая всё, что и воспринято, человек. ‚ нарупе у ` 
однако, правильную последовательность событий и не может. 
воспроизвести их в том порядке, в каком они действительно пре 
исходили. 
Одной из существенных причин этой ошибки, как показало. | 
исследование Занкова, является то, что в процессе забывания. - 
ослабевают случайные связи во времени, и взамен их на первый. . 
план выступают существенные, внутренние отношения вещей 
(логические связи, сходство вещей и т. д.), которые не о 
совпадают со связями во времени. 
Темп забывания неодинаков: в первое время, после вос 
приятия материала он более значителен, чем в дальнейшем. Если | 
мы сравним воспроизведённое нами через 10 дней с тем, что мы. 
воспроизвели через 5 дней, то окажется, что забывание за- пер-. 
вые 5 дней больше, чем дополнительное забывание за вторые. 
5 дней. Объясняется это тем, что мы сравнительно быстро забы-. 
ваем детали, поэтому они выпадают в большом количестве вскоре. 
же после ознакомления с тем, что запоминается; о 
и 
| 


же держится в памяти более прочно, в силу. чего общее коли- 
чество материала, которое мы можем воспроизвести после вына- 
дения деталей, уменьшается сравнительно незначительно. 

К числу основных причин за бывания, помимо особен- 
ностей самого материала и его восприятия, надо отнести: а) от- 
сутствие повторения и 6) отрицательное влияние, которое может. 
оказывать на сохранение в намяти деятельность, непосредственно. . 
следующая за заучиванием. ЭкспериментаЛьные исследования. 
показывают, что прочность запоминания находится в зависимости _ 
от того, какая именно деятельность выполняется непосредственно 
после заучивания. Влияние её может быть как положительным, ‚ 
укрепляющим результаты заучивания, так и отрицательным, тор- | 
мозящим. В последнем случае говорят о ретроактивном (бук-. 
вально: назад действующем) торможении. Оно является, несом-_ 
ненно, одной из существенных причин забывания. | 

Стецень ретроактивного торможения зависит от Многих 
причин, в частности, она больше тогда, когда вслед за заучива- ‚ 
нием выполняется сходная сним деятельность, Экспе-. 
риментальное исследование Смирнова показало, например, что. 
если после заучивания одного материала (одной группы слов). 
заучивался другой, сходный материал (другая группа слов), то. 
при последующей проверке испытуемые воспроизводили заучен- 
ный вначале материал в количестве на 25%/о меньшем, чем тогда, 
когда после его заучивания им давался отдых. Но если после. 
запоминания одного материала предлагалось заучивать материал. 
иного типа (числовой), то запоминание первого снижалось. 
(по сравнению с контрольным опытом, когда давался отдых). 
голько на 8%. Сходство заучиваемого материала играло, с следо- . 
вательно, существенную роль. 

Несомненное влияние на забывание оказывает также . 


Я 
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° степень трудности той деятельности, которая следует за заиучи- 
_ ванием. В том же исследовании обнаружилось, что если после 
заучивания словесного материала испытуемые решали трудные 
математические задачи, то количество удержанного в памяти 
после их решения было на 16%/, меньше, чем тогда, когда вслед 
’ за заучиванием давался отдых. 

'Возможность отрицательного влияния следующей за заучи- 
 ванием деятельности’ должна учитываться в педагогической 
практике. От педагога требуется внимание к разнообразию ра- 
боты на уроках и к правильному чередованию трудных и лёгких 
работ. 

Одной из существенных причин забывания являются сильные 
физические и психические травмы (сильные ушибы, связанные 

° с потерей сознания, сильные эмоциональные потрясения). В этих 
случаях наступает иногда ретроградная амнезия (буквально: 
идущая назад потеря памяти). Она характеризуется тем, что 
забывание охватывает собой период, предшествующий 
событию, послужившему причиной амнезии. С течением времени 

° этот период может уменьшиться, а затем забытые события могут 

’ даже полностью восстановиться в памяти. Вот, например, один 

из случаев такой амнезии, возникшей в результате сотрясения 

_ мозга при падении с трамвая. Больной сначала не мог вспомнить 

ничего из того, что относилось к двухмесячному периоду, пред- 

° шествовавшему падению; в дальнейшем пробел воспоминаний 

° уменьшился, больной не помнил только того, что происходило 

° в течение последнего месяца перед падением. Восстановление 

“воспоминаний обычно идёт в этих случаях от более отдалённых 

° к более близким по времени НИ 


3. ИНЛИВИДУАЛЬНЫЕ РАЗЛИЧИЯ ПАМЯТИ 


— Процессы намяти у разных людей протекают неодинаково. 
” Основное значение имеют: а) Различия в продуктивности заучи- 
— вания и 6) различия так называемых Типов памяти. 

о Различия в продуктивности заучивания выражаются 
° в скорости, прочности и точности запоминания, а также в готов- 
° ности воспроизведения. Общеизвестно, что одни люди запоми- 

° нают быстро, другие медленно; одни помнят долго, другие скоро 

забывают; одни воспроизводят точно, другие допускают много 

’ошибок. Значительны также и различия в готовности памяти: 

‘одни люди легко припоминают в нужный момент то, что они зна- 

ют, у других знания хотя и имеются, но в нужный момент часто . 
не припоминаются. 

°— Имеется ли какая-либо закономерная связь между этими осо- 

 бенностями? Можно ли, например, сказать, что тот, кто быстро 

 заучивает, долго и помнит? Экспериментальные данные показы- 

 вают, что строгой закономерности здесь нет. Правда, чаще встре- 

| ВАрется положительная связь между скоростыо и прочностью за- 
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учивания, т. е. тот, кто скоро заучнвает, долыше и помнит, но 
наряду с этим во многих случаях наблюдается и обратное соот- 
ношение. Нет также никакой определённой связи между скоро- 
стью и точностью запоминания. 

У одного и того же человека запоминание разного материала 
протекает также по-разному. Один материал запоминается 
быстро, другой медленно; один помнится долго, другой скоро 
забывается; один воспроизводится точно, другой с ошиб- 
ками. Существенную роль в этих случаях играют интересы 
человека, его знания, значение, которое для него имеет данный 
материал, а также навык в заучивании того или иного материала. 

Что касается различий втипах памяти, то они выража- 
ются в том, как человек запоминает материал: зрительно, на 
слух или пользуясь движениями. Некоторые люди, чтобы запом- 
нить, нуждаются в зрительном восприятии того, что запоминается 
(зрительный тип). Другим для запоминания нужны слуховые 
восприятия или хотя бы слуховые образы (слуховой тип). 
Третьи, наконец, для запоминания нуждаются в движениях и в 
особенности в. речевых движениях (двигательный и, в частности, 
рече-двигательный тип). 

Гипы памяти надо отличать от уже описанных выше видов 
памяти. Виды памяти различаются в зависимости от того, что 
нами запоминается. А так как любой человек запоминает всё: и 
движения, и образы, и чувства, и мысли, то виды 
памяти присущи всем людям, не составляют их инди- 
видуальной особенности. В отличие от этого тип 
памяти характеризует собой то, как мы запоминаем: зритель- 
но, на слух или двигательно; поэтому тип памяти пред- 
ставляет собой индивидуальную особенность дан- 
ного человека. У всех людей есть все виды памяти, но каждому _ 
человеку присущ какой-либо определённый тип памяти. 

В чистом виде типы памяти встречаются редко. Обычно па- 
мять людей относится к одному из смешанных типов: зрительно- 
двигательному, зрительно-слуховому или слухо-двигательному. 
Наиболее распространённым‘ является зрительно-двигательный. 

Принадлежность к тому или иному типу в значительной мере 
зависит от практики заучивания, т. е. от того, что именно при- 
ходится запоминать данному человеку и как он приучается за- 
поминать. Поэтому тип памяти может быть развит благодаря 
упражнению. Для педагогической практики это имеет важное 
значение: учитель должен стремиться к тому, чтобы развивать 
у учащихся возможно более разносторонний тип памяти. 

Говоря об индивидуальных различиях памяти, надо 0собо 
выделить случаи исключительной памяти. Люди, обладающие 
такой памятью, значительно превосходят в успешности запоми- 
нания обычного среднего человека. При исследовании памяти. 
одного из таких людей, например, обнаружилось, что 204 числа 
он мог запомнить в 7!/› минут, а 504 числа запомнил в 39/3 ми- 
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нут. Из выдающихся людей, обладавших вто же время исклю- 


 чительной памятью, можно указать, например, Пушкина, о ко- 


тором один из его современников (Чириков) говорил следую- 
щее: «А. С. Пушкин при поступлении в лицей особенно отли- 
чался необыкновенной своей памятью и отличным знанием 
французского языка и словесности. Ему стоило только про- 
честь раза.два страницу какого-нибудь стихотворения, и он мог 
уже повторить оное наизусть». 

В биографиях некоторых художников отмечается исключи- 
тельное развитие у них зрительной памяти, в силу чего они 
могли иногда нарисовать по памяти с большой точностью то, что 
они видели перед тем очень недолго..То же самое, но лишь в 0об- 
ласти слуховой памяти, наблюдалось и у некоторых выдающихся 
композиторов. Исключительной музыкальной памятью отличался, 
например, наш русский композитор Балакирев. По свидетельству 
современников, он «помнил до мелочей» все фортепианные про- 
изведения Бетховена, Шуберта, Шумана, Мендельсона, Листа, 
А. Рубинштейна. Работая над постановкой оперы «Руслан и Люд- 
мила» в Праге и придя на одну из репетиций оперы, он обнару- 
жил, что ноты «Руслана» затерялись. Тогда Балакирев, к удив- 
лению всех, на память аккомпанировал всю оперу. В другой раз 
он как-то попросил Чайковского сыграть одно из его симфони- 
ческих произведений. Чайковский, однако, успел совсем забыть 
его. Тогда Балакирев сам сел за фортепиано и сыграл это про- 
изведение. Оказалось, что он запомнил всю пьесу, слышав её 
всего один раз, и притом запомнил её точно. 


8. РАЗВИТИЕ ПАМЯТИ 


Первоначальным проявлением памяти можно считать 
условные рефлексы, наблюдаемые уже в первые месяцы 
жизни ребенка, например, прекращение плача, поворот головы 
в сторону груди матери и сосательные движения младенца, когда 
его берут на руки в положение кормления. 

Более строго о проявлениях памяти можно говорить в связи 
с узнаванием предметов. Впервые оно наблюдается в конце 
первого полугодия и сначала ограничивается узким кругом объ- 
ектов: ребёнок узнаёт мать, других лиц, которые его постоянно 
окружают, веши, с которыми часто имеет дело. Всё это узнаётся, 
однако, только в том случае, если не происходит длительного пе- 
рерыва в восприятии предмета. Скрытый период, т. е. промежуток 
времени между узнаванием и последним восприятием объекта, 
первоначально не превышает небольшого количества дней. 

Постепенно круг предметов, которые узнаются ребёнком, 
увеличивается; удлиняется и «скрытый» период: к концу второго 
года жизни ребёнок может узнать то, что видел за несколько 
недель до этого, к концу третьего года — то, что воспринималось 
несколько месяцев назад, к концу четвёртого — то, что было 
примерно год назад. 
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Позднее, чем г узнавание, появляется другая форма отражения | 
прошлого опыта —воспроизведение. О нём в период, _ 
когда дети ещё не владеют речью, можно судить по поискам. 
предмета, исчезнувшего из поля зрения ребёнка, по движению | 
взора детей в том направлении, где обычно находится предмеа. 
который сейчас, в присутствии ребёнка, называется. | 

Первые проявления воспроизведения наблюдаются только на. 
втором году жизни. Сначала ребёнок вспоминает то, что было. 
всего лишь несколько дней назад. На третьем году «скры-_ 
тый» период исчисляется неделями, на четвёртом — несколькими | 
месяцами. 

Небольшой продолжительностью «скрытого» периода объяс-_ 
‘няется то, что наши воспоминания о первом детстве. 
обычно не идут далыше четвёртого-пятого года жизни. Только _ 
в отдельных случаях, когда какой-либо факт в своё время ока- | 
зал на нас сильное действие, мы вспоминаем его, хотя бы он. 
относился к более раннему лериоду жизни. г. 

Первоначально память ребёнка носит непроизволь-. 
ный характер. В преддошкольном и раннем дошкольном. 
возрасте дети обычно не ставят себе цели запомнить янв 
или воспроизвести какой-либо факт прошлого опыта. Не столько _ 
они запоминают что-нибудь или воспроизводят, сколько у них. 
само запоминается или воспроизводится что-либо из прошлого. | 

Развитие произвольной памяти в дошкольном возрасте. осу } 
шествляется, с одной стороны, в играх детей, а с другой — в. 
связи с их жизненными интересами ис требованиями, | , 
предъявляемыми жизнью. В играх ребёнок воспроизводит. 
действительность, и это заставляет его не просто присматри-. 
ваться к тому, что он собирается отразить в игре, нони наме-_ 
ренно запоминать то, что нужно для игр, намеренно. 
припомнить затем всё это во время игры. К произвольному | 
запоминанию и припоминанию его побуждают и те хотя бы не-_ 
большие поручения, какие даются ему взрослыми. Они ие 
ляют его намеренно удерживать в памяти и воспроизводить. 
потом в нужный момент то, что он должен сделать. Однако к 
длительному Произвольному запоминанию и припоминанию _ 
ребёнок дошкольного возраста ещё не способен. Поэтому за- 
учивать в один приём большое количество материала он не 
в состоянии. Не может он длительно сосредоточиваться и на’ 
припоминании чего-либо, затрачивать продолжительные УСили | 
для того, чтобы вспомнить. 

Как непроизвольное, так и произвольное запоминание или 
воспроизведение в дошкольном возрасте особенно тесно: связаны _ 
с интересами ребёнка. Поэтому дети-дошкольники часто’ 
поражают нас запоминанием того, что совсем не сохранилось в. 
памяти взрослых, хотя последние и воспринимали предмег или 
явление вместе с детьми. Причиной этого является связь тог 
что запомнили дети, с их интересами и склонностями и отсут- 
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ствие интереса к тому же самому у взрослых. Ребёнок-дошколь- 
ник подмечает иногда малейшее отступление от первоначального 
текста рассказа, допущенное взрослым при повторном рассказы- 
вании, хотя сам рассказчик сплошь и рядом этого не замечает. 
’Подробности, отсутствующие во время рассказа, иногда на- 
столько интересны ребёнку, что он хорошо запомнил их и не 
‘хочет мириться с их пропуском. Протестует он и против изме- 
нений в рассказе, так как они не позволяют ему вновь выслу- 
 шать и вновь пережить то, что однажды уже было для него 
интересно и что поэтому хорошо им запомнилось. Связь © инте- 
ресами объясняет нам и ту лёгкость, с какой дети-дошкольники 
запоминают часто различные небольшие стихотворения, при- 
’влекающие их своей звуковой формой или, например, комиче- 
ским содержанием. 
Большую роль уже в дошкольном возрасте играет понима- 
ние того, что запоминается. Неверно думать, что у детей-до- 
школьников преобладает механическая память и что они вовсе 
не нуждаются в осмысливании того, что запоминают. Правда, в 
’некоторых случаях ребёнок дошкольного возраста легко запоми- 
 нает то, что ему непонятно, например, непонятные ему слова 
из речи взрослых, непонятные слова песни. Старшие дошколь- 
ники легко запоминают различного рода «считалки» или 
_«дразнилки», хотя бы иногда и бессмысленные по содержанию. 
Всё это бывает, однако, только тогда, когда ребёнку интересно 
то, что им запоминается, в частности, если оно привлекает его 
_ своей звуковой стороной, ритмом, необычностью сочетания слов, 
значением, которое придаётся отдельным словам или выраже:- 
ниям взрослыми, «загадочностью» некоторых слов и т. д. В тех 
же случаях, когда ребёнку приходится запоминать что-либо, что 
ему не только непонятно, но и не интересно, успех запоминания 
бывает ничтожен. Экспериментальные исследования ясно по- 
 казывают, что когда детям дошкольного возраста читались 
слова, лишённые смысла, они запоминали их хуже, чем слова, 
_ хотя бы и не вызывающие интереса, но осмысленные и понятные 
‘им. Мало того, разница между механическим запоминанием бес- 
смысленных слов и заучиванием слов, имеющих смысл, у детей- 
‘дошкольников была даже больше, чем у взрослых. Преиму- 
’щество осмысленного запоминания над механическим в этих 
случаях в дошкольном возрасте выражено даже ярче, чем у 
взрослых. Это объясняется тем, что для запоминания бессмыс- 
ленного материала в условиях специального экспе- 
‚римента требуются довольно значительные волевые усилия 
и умение как-либо, хотя бы искусственно, связывать то, что 
заучивается, с чем-нибудь осмысленным, а это плохо удаётся 
дошкольникам и более доступно взрослым. 
’Запоминая осмысленно, дети дошкольного возраста по пре- 
имуществу опираются на наглядно воспринимаемые 
св язи предметов, явлений, а не на абстрактно-логические отно- 
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шения между понятиями. Такие отношения во многом ещё недо- 
ступны ребёнку-дошкольнику, они подмечаются им с большим 
трудом, и он не опирается на них в запоминании. Наглядный 
материал имеет в этом возрасте особенно большие преимущества 
по сравнению с словесным. Предметы или их изображения за- 
поминаются значительно легче, чем слова. Из слов же с боль- 
шой лёгкостью запоминается то, что обозначает ‚ конкретные 
предметы, хорошо известные детям из личного опыта. 

Обучение в школе является основой дальнейшего значи- 
тельного развития памяти. Заметные изменения наблюдаются. 
у школьников прежде всего в произвольной памяти. Сей- 
час она начинает занимать всё более и более видное место, так 
как школьное обучение требует намеренного запоминания 
и воспроизведения. Школьник учит и вспоминает не только то, 
что ему интересно, и не только тогда, когда ему хочется 
это делать, но он должен запоминать и воспроизводить также и 
то, что ему нужно знать, причём делать это тогда, когда этого. 
требует от него школа, учитель. Под влиянием требований, 
предъявляемых школой и обучением в ней, запоминание и вос- 

произвеление у школьника становятся значительно более произ- 
вольными, намеренными, гораздо более активными, чем у 
ребёнка дошкольного возраста. 

Овладевая более высокой формой запоминания, школьник не 
сразу, однако, усваивает умение ставить перед собой в процессе 
заучивания диференцированные задачи. Если ма- 
териал требует многократного чтения, то младшими школьниками 
оно выполняется каждый раз одинаково: текст читается не- 
сколько раз подряд с самым общим намерением запомнить его 
и с одинаковым вниманием к каждой его части. Лишь посте- 
пенно, под влиянием обучения в школе, учащиеся приобретают 


умение, читая текст повторно, ставить перед каждым чтением” 
особую задачу: сначала, например, ориентироваться в тексте в. 
целом и разбить его мысленно на части, затем основательно озна-. 


комиться с каждой частью в отдельности и выделить самое 
главное, существенное, уделив ему особенное внимание, потом 
заучить отдельно фактические данные и вообще всё, что запоми- 
нается с болышим трудом, и, наконец, еще раз прочитать весь 


текст целиком с тем, чтобы восстановить его в памяти полностью. | 
Не ставят перед собой школьники младших классов, как уже. 


было указано, и задачи припоминать текст, заучивая его, т.е. 


| 


| 


воспроизводить его мысленно, про себя, рассказывать самим себе. | 


В этом отношении они также нуждаются в руководстве учителя. | 
Не оказывает на младших школьников должного действия и’ 


различие в задачах, связанных с разными требованиями 


к запоминанию. Если от школьника младших классов требуется, | 
:апример, запомнить возможно точнее, то он запоминает” 


ближе к оригиналу, чем без этой задачи, но, как показывает. 
исследование Занкова, степень точности воспроизведения во3-, 
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растает у него в этих случаях не так сильно, как у взрослых. 
То же самое обнаруживается и тогда, когда перед школьниками 
тех же классов ставят задачу запомнить возможно полнее или 
соблюдать строгую последовательность при воспроиз- 
ведении. Все эти задачи выполняются и младшими школьниками, 
но оказывают на них меньшее действие, чем на взрослых. Разни- 
ца между воспроизведением, наблюдаемым у них, в этих случаях 
и тогда, когда такие задачи отсутствуют, выражена менее резко, 
чем в старшем возрасте. И в этом отношении, следовательно, 
школьники также нуждаются в руководящих указаниях учителя. 

Не сразу овладевают школьники и приёмами осмыслен- 
ного запоминания, хотя преимущество его над механи- 
ческим заучиванием выражено у них весьма ярко (исследования 
Леонтьева и др.}. Обычно то, что школьником `понято, заучи- 
вается им несравненно быстрее и значительно прочнее. 

Этому нисколько не противоречат отдельные случаи, когда 
школьник заучивает кое-что и механически. Такое заучивание 
вызывается у него тем, что понимание материала не всегда 
даётся ему сразу, требует часто значительных усилий и иногда 
не достигается, даже несмотря на эти усилия. Поэтому школь- 
ник и обращается в таких случаях к механическому заучиванию, 
потеряв надежду понять то, что ему надо запомнить, или не 
желая затратить на это много усилий. 

Не говорит ничего о лёгкости механического запоминания 
у школьников также и то, что, отвечая урок, они нередко вос- 
производят материал учебника почти буквально. К буквальному 
заучиванию мы действительно прибегаем часто тогда, когда не 
‚можем понять материал. Однако обратное заключение никак 
нельзя считать правильным: из того, что человек воспроизвёл 
буквально, не следует, что он запомнил механически. Буквальное 
’ воспроизведение может быть вызвано и другими причинами, в 
частности тем, что материал изложен очень сжато, компактно, 
требует точного усвоения и поэтому изложить его «своими сло- 
вами» трудно. К буквальному воспроизведению приходится при- 
бегать также и тем, кто ещё недостаточно владеет речью, не 
легко находит нужные выражения для того, чтобы сказать что- 
либо «по-иному». 

У школьников буквальное. воспроизведение нередко наблю- 
дается как раз именно по этим причинам. Оно вызывается у них 
‘сжатым изложением материала в учебнике и тем, что они ешё 
недостаточно владеют речью, не умеют хорошо рассказывать 
своими словами. Поэтому буквальное запоминание часто соче- 
тается у них с вполне достаточным пониманием материала. 

Запоминая осмысленно и нуждаясь в‘осмысленном запоми- 
нании, школьники младших классов не пользуются всеми приё- 
мами, которые позволяют углубить понимание, добиться более 
осмысленного запоминания. Разбивка текста на группы мыслей, 
на смысловые «куски», с выделением в каждом из них смыслового 
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опорного пункта, ими не производитая. Нелоаи пользуются. о 
школьники младших классов соотнесением и связыванием того, _ 

что запоминается, с тем, что им уже известно. Новые слова и. 
названия не сопоставляются с уже знакомыми сходными словами`. 
и названиями. Исторические даты не сравниваются и не связы- 
ваются с другими, уже известными, датами. _ | 
Постепенно школьники овладевают приёмами осмысленного, ) 
запоминания. Благодаря этому их память улучшается: они начи- 
нают запоминать быстрее, полнее, более точно и прочно. _ | 
Значительные изменения наблюдаются уже в У— УП клас-_ 
сах, когда учащиеся начинают мысленно разбивать материал на. 
части, руководствуясь смыслом отдельных частей, приобретают. 
некоторые навыки составления плана, обобщения содержания ча-_ 
стей текста, умение придумать заглавие к каждой части, помо-_ 
гающее запомнить её, привычку контролировать себя путём пе-. 
ресказа текста. Однако и в этом возрасте нередко встречаются 
школьники, не использующие в достаточной мере правильные - 
приёмы запоминания, не прибегающие, например, к сопоставле-_ 
нию нового, что ими усваивается, с тем, что уже известно. Для _ 
учащихся этих классов нужны руководящие указания учителя. | 
Именно учитель должен ознакомить учащихся с наиболее целе-_ 
сообразными способами заучивания, показать их значение и осво- . 
, 


бодить школьника от необходимости искать эти приёмы вслепую, _ 
доходить д0 них путём проб и ошибок. В средней школе это осо-_ 
бенно важно ешё и потому, что материал, который приходится 
запоминать учащимся старших классов, значителен по объёму, _ 
труднее по содержанию, и успешное усвоение его требует макси-_ 
мально правильной организации всего процесса заучивания. 

Исходя из сказанного, надо разрешать и проблему воспита-. 
‚ния памяти. Чтобы улучшить память, нельзя ограничиваться. 
возможно более частым заучиванием, не изменяя при этом самых | 
методов запоминания. Экспериментальные исследования показы 
вают, что улучшение памяти в этих случаях бывает незначитель- 
ным. Для того чтобы Действительно ` увеличить продуктивность’ 
запоминания и прочность удерживания в памяти, надо система- 
тически улучшать самые методы заучивания: уменье связы-_ 
вать норое с уже известным, целесообразно расчленять мате- | 
‘риал, пользоваться более совершенными способами  само-| 
контроля, правильно распределять время заучивания, разнооб- | 
разить повторение материала. Наиболее же важно, и это нужно | 
делать прежде всего повышать активность запо- 
минания, что неразрывно связано с общим развитием воли и. 
характера, систематически расширять свои знания в 
соответствующей области, развивая у себя интерес к ней, | 
возможно более углублять понимание заучиваемого | 
материала. Воспитание памяти, таким образом, нельзя отрывать | 
от обшего психического развития человека. Хорошая память есть 
продукт развития всей личности в целом. 


` 
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| Глава ИП 
ВООБРАЖЕНИЕ! 


“ 1. ОПРЕДЕЛЕНИЕ ВООБРАЖЕНИЯ 


м) Одной из наиболее характерных особенностей психической 
° деятельности человека является тот факт, что полученные в 
’ предшествующей практике впечатления от вещей и явлений 

реального мира подвергаются в дальнейшем своеобразной пере- 

° работке. Необходимость этой переработки исторически была. 

вызвана тем, что человек должен для удовлетворения своих по- 

° требностей изменять окружающую его природу. Это воздействие 

° человека на природу с самого начала коренным образом отли- 

°— чалось от того воздействия, которое оказывают на неё живот- 

° вые. Животные изменяют природу «без всякого намерения с их 

° стороны» 2, человек же, чем больше отдалялся от животных, тем 

® в большей мере действовал планомерно, направляя свои усилия 

°— К определённой, заранее поставленной цели. 

и Такой характер изменения действительности в процессе тру- 

’довой деятельности требовал предварительного представ- 

ления тех вещей и тех изменений в них, которые человек хо- 

° тел получить в результате своего труда. «Паук совершает опе- 

’°— рации, — говорит Маркс, — напоминающие операции ткача, и 

_ пчела постройкой своих восковых ячеек посрамляет некоторых 

— людей-архитекторов. Но и самый плохой архитектор от наилуч- 

° шей пчелы с самого начала отличается тем, что прежде чем 

° строить ячейку из воска, он уже построил её в своей голове. 

— В конце процесса труда получается результат, который уже в 

начале этого процесса имелся в представлении работника, т. е. 

® идеально» 3, | 

— Таким образом, труд обязательно предполагает предвари- 

° тельное построение результата труда в голове человека, т. е. 

° представление ожидаемого результата. 
°—, Эта своеобразная форма психической деятельности — соз- 
° дание в уме человека представлений, рисующих действитель- 
° ность преобразованной, зародилась, следовательно, в процессе 
труда и благодаря потребности в действительном преобразова- 

® нии объектов реального мира. Однако в ходе исторического раз- 

’® вития человека деятельность воображения, сохранив свою связь 


1 Глава написана Л. М. Шварцем. 
1 2 Маркс и Энгельс, Соч., т. ХГУ, стр; 460, 
“ 3 Маркс и Энгельс, Соч., т. ХУП, стр. 138. 
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С потребностями, стала проявляться не только непосредственно 
в процёссе труда; человек стал представлять себе в образах фан- 
тазии удовлетворение и таких потребностей, реально удовлетво- 
рить которые в данный момент оказывалось невозможным. Так 
возникла своеобразная форма воображения — мечта. Вообра- 
жение, непосредственно связанное с процессом труда, в свою 
очередь развивалось вместе с развитием последнего. Появились 
крайне сложные формы воображения, необходимые в научном, 
техническом и художественном творчестве и связанные с зна- 
чительным преобразованием представлений. Однако даже и в 
тех случаях, где в процессе воображения представления высту- 
пают максимально преобразованными, мы имеем дело лишь с 
переработкой материала, полученного из реальной дей- 
ствительности. 

Воображением, или фантазией, мы и называем преобразова- 
ние представлений, отражающих реальную т 
и создание на этой основе новых представлений. 

Процесс воображения протекает всегда в неразрывной связи 
‘с процессами памяти и мышления. Говоря о воображении, мы 
лишь подчёркиваем преобладающее своеобразное направление 
психической деятельности. Если перед человеком стоит за- 
дача воспроизвести представления вещей и событий, быв- 
ших ранее в его опыте, мы говорим о процессах памяти. Но если 
те же самые представления воспроизводятся для того, чтобы 
создать новое сочетание этих представлений или создать из 
них новые представления, мы говорим с деятельности вообра- 
жения. 

Можно, например, воспроизвести представления когда-то 
воспринятых нами объектов — одиноко стоящего дерева, вер- 
шины скалы, зимнего пейзажа, дремлющего человека — это 
процесс памяти, воспоминания. Но когда поэт говорит: 


На севере диком стоит одиноко 
На голой вершине сосна 
И дремлет, качаясь... 


он эти представления, почерпнутые им, может быть, совсем в 
различные периоды его жизни, сочетает в новом, художествен- 
вом образе, выражающем идею одиночества. В этом случае 
перед нами уже процесс воображения, хотя в нём мы находим 
и материал памяти, и деятельность мышления.` 

Любое представление воображения создается путём перера- 
ботки отдельных сторон имеющихся у человека образов реаль- 
ной действительности. Самое пылкое воображение . худож- 
ника не может «из ничего создать нечто». Даже те представле- 
ния, в которых художник хотел бы как можно дальше увести 
человека от обычных впечатлений, в действительности, при бли- 
жайшем рассмотрении, основаны на хорошо всем известных 
представлениях. Так, например, марсиане Уэллса (из романа 
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«Борьба миров») по внешнему виду сходны со спрутом, имеют. 
клювообразный рот и т. д. В представлениях народных пове- 
рий мы находим знакомые нам черты людей, зверей, рыб. Та- 
ковы, например, леший, русалка. 

Представления, созданные воображением человека, в конеч- 
ном счёте всегда обусловлены уровнем экономического разви- 
тия общества. «В основе этих различных неправильных пред- 
ставлений с природе, о строении самого человека, о духах, вол- 
шебных силах и т. д. лежит по большей части лишь отрицатель- 
но экономическое» ', т. е. низкое экономическое развитие, опре- 
деляющее и низкий уровень знаний. В представлении «болот- 
ного духа», например, которого народное поверье рисовало с 
одной ногой куриной, другой — утиной, с туловищем человека 
и т. п., отразилась не только та действительность, элементы ко- 
торой были заимствованы при построении этого образа, и не 
только ряд природных явлений, происхождение которых припи- 
сывалось этому духу (болотные огоньки, шумы и т. п.), но и 
низкий уровень знаний, не позволявший правильно объяснить 
эти явления. «Разве тот взгляд на природу и на общественные 
отношения, который лежит в основе греческой фантазии, а по- 
тому и греческого [искусства], возможен при наличии сельфак- 
торов *, железных дорог, локомотивов и электрического теле- 
графа? — спрашивает Маркс и отвечает: — всякая мифология 
преодолевает, подчиняет и формирует силы природы в вообра- 
жении и при помощи воображения; она исчезает, следователь- 
но, с действительным господством над этими силами природы» 3. 


2. ЗНАЧЕНИЕ ВООБРАЖЕНИЯ 


Цереработка в сознании человека образов действительности 
в известной мере происходит уже в самом простом воспроизве- 
дении. Представляя себе какой-либо предмет или событие, 
свидетелями или участниками которого мы были, мы очень ча- 
сто не в состоянии воспроизвести соответствующие факты во 
всех подробностях и со всеми деталями. Однако вещи и со- 
бытия, воспринятые в прошлом, отражаются нами в боль- 
шинстве случаев не в виде бессвязных фрагментов или разроз- 
ненных кадров, а в их целостности и непрерывности. Происхо- 
дит своеобразная переработка воспроизводимого материала, 
выражающаяся в восполнении представлений необходимыми де- 
талями. Мы помним нередко только отдельные, правда, наибо- 
лее существенные черты прошлых событий. Но мы сами в боль- 
шинстве случаев этого не замечаем, так как восполняем забытое 
и получаем вследствие этого целостный образ происходившего. 


Маркс и Энгельс, Сборник избранных писем, 1932. стр. 383. 
? Сельфактор (мюльмашина) — тонкопрядильная машина. 
3 Маркс и Энгельс, Соч, т. ХИ, ч. [, стр. 203. 
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‘для представления таких картин, которые никогда не были. 


Таким образом, ив - процессе воспроизведения проявляется дея: 
тельность воображения. и 
В значительно большей мере эта переработка ‘необходима 


объектом непосредственного восприятия. Именно так возни- 


кают представления вулканов, тропического леса и других не- — 


знакомых нам географических ландшафтов, различных истори-_ 
ческих событий, героев художественных произведений и т. д. 

Деятельность воображения теснейшим обра й связана с 
эмоциональной жизнью человека, | 

Представление желаемого может вызвать у человека положи: 
тельные чувства. Усталый путник в представлении своей конеч- 
ной цели черпает силы и бодрость, помогающие ему завершить. 
свой путь. С другой стороны, воображение, создающее мрачные, 
тяжёлые представления, способствует возникновению отрица-. 
тельных чувств: разочарования, тоски. Всем известно, что трус- 
ливые люди, находящиеся в опасном положении или ожидаю-. 
щие, например, операции, в своём воображении переживают. 
бесконечно повторяющиеся ‘муки, иногда значительно более тя- >. 
желые, чем то, что им в действительности предстоит. _ 

В школьной жизни педагог постоянно встречается © фак- 
тами, когда воображение сильно влияет на чувства детей, 
иногда поддерживая какое-либо чувство в продолжение до-_ 
вольно длительного срока. Так, например, перед школьными | 


праздниками дети оживлены и переживают радостный подъём, 


заранее воображая предстоящие * удовольствия. Особенно ярко. 
выступает эта связь воображения с чувством в сюжетных иг-. 
рах, когда дети воображают себя своими излюбленными ге-. 
роями или представляют себя находящимися в интересующих. 
их ситуациях (на фронте, на льдине близ полюса и т. п.). На- 
конец, и в процессе учения воображение создаёт эмоционально _ 
насышенные картины: при изучении истории — картины `подви-. 
гов борцов за дело революции, героев. Великой Отечественной. 
войны, картины нечеловеческой эксплоатации трудящихся, _ 
зверств немецко-фашистских захватчиков и т. п.; при усвоении. 
географии — величественные. картины природы, богатства и. 
силы нашей страны, вызывающие чувство советского патрио- 
тизма, эстетическое чувство и т. д. Эти картины оказывают о 
сильнейшее влияние на всю эмоциональную жизнь школьника 
’® Велико значение воображения и в волевых процессах. Волевое 
действие не может осуществиться без предварительного пред- 
ставления цели и средств, необходимых для его выполнения. — 

Важнейшее значение имеет воображение и для мыслитель-. 
ной деятельности. Ленин указывает, что уже <...в самом простом 
обобщении, в элементарнейшей общей идее («стол» вообще} есть. 
известный кусочек фантазии» !. Этим роль воображения в про-. 


! Ленин, Философские тетради, Огиз, 1947, стр. 308. 
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ессе мышления не исчерпывается. Сознание задач и проблем, 
‘стоящих перед человеком, немыслимо без творческого вообра- 
жения. Конкретизация наших мыслей требует наличия вообра- 
° жения, которое может придать общим положениям наглядность. 
_ единичного, конкретного представления. Важнейший процесс 
’ планирования, подготовки будущего немыслим без воображе- 
° ния, в котором человек намечает не только цель, но и пути её 
_ достижения, представляет Условия, необходимые для её выпол- 
‚ нения. Г 
Надо отметить, что воображение необходимо не только в 
’ творчестве писателя, живописца или технического изобрета- 
’ теля, но и в творческой работе учёного любой специальности. 
° «Напрасно думают, — говорил Ленин, — что она (фантазия) 
_ нужна только поэту. Это глупый предрассудок! Даже в матема- 
°тике она нужна, даже открытие диференциального и интеграль- 
° ного исчисления невозможно было бы без фантазии» '. 
® В трудовой деятельности роль воображения тем более ве- 
лика, чем дальше труд уходит от механического повторения 
° действий по заданному шаблову и чем больше в нём моментов 
подлинного творчества. Это положение со всей силой под- 
ыы т стахановским движением. Труд  стахановцев — 
всегда творческий труд, где необходимо воображение, чтобы 
представить себе. новое, наиболее рациональное расположение 
у орудий труда, материала, новые способы выполнения деятель- 
ности, новую расстановку рабочей силы. Отсюда понятно, как 
велика роль воображения в трудовой деятельности людей нашей 
_ страны, где труд и творчество подняты на огромную высоту и 
‘теснейшим образом связаны друг с другом. 


№ 
Е 


и 


$. ЗИДЫ ВООБРАЖЕНИЯ 


°® Процессы воображения, как и процессы памяти, могут раз- 
В е-еся по степени произвольности,; или пре ›днамеренности. 
®— Крайним случаем совершенно непроизвольной. работы 
° воображения являются сновидения, в которых образы 
рождаются не преднамеренно, изменяются сами собой и всту- 
° пают в неожиданные и причудливые сочетания. Непроизвольной 
в. основе своей является также деятельность воображения, раз- 
’вертывающаяся в полусонном, дремотном состоянии, например, 
_ перед засыпанием. В бодрствующем состоянии человек иногда 
ре позволяет развернуться непроизвольному воображению, 
т аслаждаясь созерцанием возникающих картин и выступая в 
ито время в роли «созерцателя». 
’Несравненно большее значение имеет, однако, произвольное 
а когда перед человеком стоит задача, требующая 
ния определённых образов, намеченных им самим или за- 


% 1 Ленин, Соч. т. ХХУИ, стр. 266. 
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данных ему со стороны. В этих случаях человек контролирует. 


А 


течение процесса воображения, направляет его, отбрасывая все. 


те представления, которые не соответствуют стоящей перед ним 
задаче. В основе такой преднамеренной активной работы вообра- 
жения лежит умение произвольно вызывать и изменять нужные 
представления. 
Среди различных видов и форм воображения можно выделить: 
воссоздающее воображение, творческое воображение, мечту. 
Воссоздающее воображение проявляется тогда, 


когда человек должен воссоздать представление объекта, ВОЗ-. 


можно более полно соответствующее его описанию. 
Таков, например, процесс воображения` при чтении геогра- 


фических и исторических описаний, где читающий намеренно. 


стремится к воссозданию наиболее адекватных образов природы, 


быта, исторических лиц. Столь же ярко проявляется этот вид во-. 
ображения при изучении естествознания, когда по описанию ка- 


ких-либо животных, растений, явлений природы, человек, никогда 
‘не воспринимавший их в натуре, должен как бы воссоздать 


их образ. Картины смерча, гейзера, тропического леса, морского. 


Е 


дна с его причудливым растительным и животным миром воссо3З-. 


даются именно таким путём. 
Огромное значение имеет воссоздающее воображение при 


чтении художественной литературы. Образы действующих лиц, — 


пейзажей, различных сцен, батальные картины — всё это вос- 
создаётся воображением. Чем выше искусство автора, чем худо- 
жественнее произведение, тем более ярки и адекватны замыслу 
автора эти образы. Герои произведений Пушкина, Гоголя, Тол- 


стого, Горького, Шолохова, Фадеева и других болыших писате-. 


лей кажутся действительно существующими, «ЖИВЫМИ» людьми. 
Вспомним хотя бы Татьяну Ларину, Чичикова, Анну Каренину, 


членов семьи Артамоновых, Олега Кошевого и других героев. 


«Молодой гвардии» — все они живут в воображении читателя, 
как конкретные, почти «зримые» образы. 


Не следует думать, что воссоздающее воображение имеет _ 


дело только со зрительными образами. Представляя себе по 
описанию бурю на море или Ниагару, мы невольно включаем в 


этот образ и раскаты грома, мощный рёв водопада, представ-. 


ляем ощущение от порывов влажного ветра и т. п. 


Описывая Полтавскую битву, Пушкин заставляет читателя 
воссоздать в своём воображении не только Зе но и слу- 


ховые образы боя: 


..Шары чугунные повсюду 

Меж нами прыгают, разят, 

Прах роют и в крови шипят. 

Швед, русский — колет, рубит, режет; 
Бой барабанный, клики, скрежет; 
Гром пушек, топот, ржанье, стон; 

И смерть, и ад сс всех сторон... 


Художественное описание часто требует от читателя актив- 
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ной работы не только зрительного, но и слухового, и обонятель- 
ного, и. даже температурного, и осязательного воображения. 
Примерами описаний, требующих от читателя чуткого слухо- 
вого воображения, могут служить следующие два отрывка: 
«Кругом было тихо, так тихо, что по жужжанию комара 
можно было следить за его полётом» (Лермонтов — «Бэла»). 
\«Время шло медленно. Всё было тихо. В гостиной пробило 
двенадцать; по всем комнатам часы одни за другими прозво- 
‘нили двенадцать — и всё умолкло опять. Герман стоял, присло- 
нясь к холодной печке. Он был спокоен; сердце его билось 
ровно, как у человека, решившегося на что-нибудь опасное, но 
необходимое. Часы пробили первый и второй час утра — и он 
услышгал дальний стук кареты. Невольное волнение овладело 
им. Карета подъехала и остановилась. Он услышал стук опу- 
скаемой подножки. В доме засуетились. Люди побежали, разда- 
лись голоса, и дом осветился» (Пушкин — «Пиковая дама»). 
Шолохов в первых же строках «Поднятой целины» обра- 
щается к способности читателя создавать сложные обонятельные 
образы: «В конце января, овеянные первой оттепелью, хорошо 
пахнут вишнёвые сады. В полдень где-нибудь в затишке (если 
пригревает солнце) грустный, чуть внятный запах вишнёвой коры 
поднимается с пресной сыростью талого снега, с могучим и древ- 
ним духом проглянувшей из-под мёртвой листвы земли». 
Дальше мы читаем следующее: «В проулке было темно и 
тихо. Где-то за речкой голосисто подвывала собака, желтел 
огонёк. Всадник жадно хватил ноздрями морозный воздух, не- 
спеша снял перчатку, закурил, потом подтянул подпругу, сунул 
пальцы под потник и, ощутив мокрое горячее тело запотевшей 
конской спины, ловко вскинул в седло своё большое тело». Нельзя 
действительно перенестись в ситуацию, изображаемую автором. 
«пережить» её без активной работы и слухового, и обонятельного, 
и осязательного всображения. Процесс воссоздающего воображе- 
ния развёртывается не только при необходимости воссоздать 
образ по его словесному описанию. Он имеет место и при 
переводе абстрактных схем, чертежей и т. п. в более 
конкретные представления о соответствующих объектах. В му- 
зыке при всяком чтении нот необходима деятельность воссоздаю- 
щего воображения — построение музыкального образа в соответ-. 
ствии с нотной записью. 
Творческое воображение характеризуется тем, 
° ЧТо человек преобразует представления или создаёт новые не по 
имеющемуся образцу, а самостоятельно намечая контуры соз- 
даваемого образа и выбирая для него необходимые материалы. . 
Таково, например, воображение в процессе художественного 
творчества. Творческое воображение представляет процесс го- 
раздо более сложный и трудный, чем воссоздающее; естественно, 
что легче читателю воссоздать какой-либо образ, например, 
образ Плюшкина, чем писателю создать этот образ. 
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Процесс творческого воображения, как и. ` воссоздающего, 
невозможен без деятельности памяти. В этих случаях человек 
всегда использует представления, полученные в прошлом. опыте. 
Продукты самого пылкого воображения воспроизводят в своих — 
отдельных частях образы памяти. Леонардо да Винчи отмечает — 
этот факт, утверждая, что нельзя вообразить какое-либо жи- - 
вотное, «у которого каждый из членов его тела не был бы сам по = 
себе похож на какой-нибудь член тела другого животного». 

Творческое воображение, как и воображение воссоздающее, › 
проявляется не только в изменении или создании отдельных - 
представлений, но и в образовании новых сочетаний 
представлений. Когда Маяковский, сравнивая свои стихи с бое- 
вой армией, говорит: «Парадом развернув моих страниц войска, 
я прохожу по строчечному фронту... Поэмы замерли, к жерлу | 
прижав жерло...», то он использует всем знакомые образы в. 
таком сочетании, которое поражает своей впечатляющей силой. | 

Между воссоздающим и творческим воображением ` нет. 
непроходимых граней. При воссоздающем воображении зри-. 
‚Тель, читатель или слушатель должен в большей или меньшей _ 
мере восполнять заданный образ деятельностью своего м 
ского воображения. 

Особой формой воображения является мечта. Так же, как 
и творческое всображение, она есть самостоятельное создание 
новых образов. Но мечта отличается от творческого воображе- 
ния двумя особенностями: 1) В мечте человек всегда создаёт о 
образ желаемого, тогда как в образах творческого вообра-. 
жения вовсе не всегда воплощаются желания их создателя. 
Никак нельзя, например, назвать отрицательные образы, такие | 
как Чичиков у Гоголя или Клим Самгин у Горького, «мечтой» 
автора. В мечтах находят своё образное выражение желания че- | 
ловека, то, что влечёт его к себе, к чему он стремится. 2) Мечта — _ 
это процесс воображения, не включённый в творче = 
скую деятельность, т. е. не дающий немедленно и | 
непосредственно объективного продукта в виде художе- | 
ственного произведения, научного ты технического р: т. 
тения и т. п. т 
Это не значит, однако, что мечта никак не связана с деятель- г 
ностью. Она направлена не на настоящую, а на будущую _ 
деятельность, и поэтому нередко выступает как первая, подго- › 
товительная ступень творческого воображения. Силой твор- о 
ческого воображения создаёт изобретатель конструкцию .при- 
бора, над которым онв данное время работает, а в мечтах 
он рисует себе очертания своих будущих работ, те р 
ские замыслы, которые влекут его к себе. 

Мечта — это воображение, направленное на будущее и при- 
том на желаемое будущее. | 

Неправильно понимать мечту как результат ‚ пассивной, | 
непроизвольной игры воображения. Бывают и такие мечты, их _ 
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азывают грёзами, но они образуют лишь низшую ступень этой 
° формы воображения. На более высоких ступенях мечта стано-. 
я активным, произвольным, сознательным процессом. 

®— _ Ценность мечты определяется главным образом тем, в каком 

‚ отношении она находится к деятельности человека. 
| У одних мечта является мощным толчком к деятель- 
‘ности. Мечтая, эти люди глядят вперёд, в будущее, и в своих 
мечтах видят как бы программу будущей ‘деятельности, её пер- 
_ спективы. Их желания и стремления, воплощаясь в образах 

’ мечты, становятся более сильными и действенными. В револю- 

 ционной мечте находит своё воплощение и конкретизапию 

И енонный энтузиазм. Мечта об освобождении человека 
° всегда выступала перед: величайшими умами как идеал, кото- 
° рому можно и должно посвятить жизнь. 

’®° У других людей мечты являются заменой деятель: 
ности. Эти люди мечтают, вместо того, чтобы действовать, 
° они уходят в мечту от жизни. Такие люди находят в. мечтах 
° воображаемое исполнение своих желаний, и это избавляет их 
от необходимости бороться за их действительное исполнение. 

Таких людей называют «пустыми мечтателями». 
| Ленин в одной из своих работ приводит следующие слова 
Писарева, подчёркивая правильность заключённой в них мысли 
О «мечте полезной, как толчке к работе» и о разных формах 
° «разлада между мечтой и действительностью»: 

«Моя мечта может обгонять естественный ход событий, или 
же она может хватать совершенно в сторону, туда, куда ника- 
кой естественный ход событий никогда не может придти. В пер- 
_ вом случае мечта не приносит никакого вреда; она может даже 
поддерживать и усиливать энергию трудящегося человека.. 
В подобных мечтах нет ничего такого, что извращало или пара- 
_ лизовало бы рабочую силу. Даже совсем напротив. Если бы 
_ человек был совершенно лишён способности мечтать таким об- 

° разом, если бы он не мог изредка забегать вперёд и созерцать 

° воображением своим в цельной и законченной картине то самое 
_ творение, которое только что начинает складываться под его 
’ руками, — тогда я решительно не могу представить, какая 

п тельная причина заставляла бы человека предприни- 

мать и доводить до конца обширные и утомительные работы в 
. _ области искусства, науки и практической жизни... Разлад между 

’ мечтой и действительностью не приносит никакого вреда, если 

только мечтающая личность серьёзно верит в свою мечту, 

внимательно вглядываясь в жизнь, сравнивает свои наблюде- 

° вия со своими воздушными замками и вообще добросовестно 

А над осуществлением своей фантазии. Когда есть 

какое-нибудь соприкосновение между мечтой и жизнью, тогда 

всё обстоит благополучно» '. 
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4. ВОЗДЕЙСТВИЕ ВООБРАЖЕНИЯ НА ОРГАНИЧЕСКИЕ _ 
ПРОЦЕССЫ И ДВИЖЕНИЯ 


Воображение может оказывать влияние на многие органи- 
ческие процессы: функционирование желёз, деятельность внут- 


ренних органов, обмен веществ в организме и т. д. Хорошо 
известно, что представление о вкусном обеде вызывает обиль- 


ное слюноотделение. Внушая человеку представление об ожоге, 
можно вызвать реальные признаки «ожога» на коже. Флобер 
рассказывает, что при создании сцены отравления Эммы Бовари 


он так ясно ощущал во рту вкус мышьяка, что почувствовал 
себя отравленным. Чрезмерно яркое представление различных 
симптомов заболевания, с которыми случайно знакомится че- 
ловек, обладающий излишней впечатлительностью, может при- 
вести к тому, что, будучи по существу совершенно здоровым, он 
начинает замечать у себя эти симптомы. Живое представление. 
0б отвратительных запахах может вызвать самую реальную. 


рвоту. В работах Института психологии Академии педагогиче- 


ских наук (Кекчеев и др.) было показано, что свет, холод, слад-. 
кий вкус вызывают учащение пульса и что такой же эффект воз-. 


никает и тогда, когда человек живо воображает себе, например, 
яркий свет автомобильных фар, ощущение при Е. холод- 
ной водой или вкус сахара. 

Все эти факты указывают на связь воображения с деятель- 


ностью вегетативной й си т, , 
остью ве ативной нервной системы, а через неё и с работой 


внутренних органов. 
Представление о каком-либо движении о соответст- 


вующие изменения в скелетной мускулатуре. Стоит только, 


например, начинающему велосипедисту отчётливо представить 
себе, что ему грозит опасность наехать на кучу камней, как он 


непроизвольно совершает те самые движения, которые Должны. 


привести его к аварии. 


Исследования Ефимова показали, что при воображаемой. 
физической работе происходят ясные физиологические измене- 
ния: повышается частота пульса, кровяное давление, поглоще- 


ние кислорода. Эти изменения, в частности поглощение кисло- 
рода, достигают довольно значительной величины и проходят 


спустя 2—3 минуты после прекращения воображаемой работы. 


Интересно отметить, что уже только наблюдение за рабо- 
тающим вызывало деятельность воображения; если испытуе- 
мый лёжа спокойно, с расслабленными мускулами, видел 
напряжённое лицо человека, непрерывно поднимавшего и 
опускавшего тяжесть, он мысленно «переживал» эту работу, и 


это немедленно сказывалось на поглощении им кислорода. Если 
лицо работающего было спокойно — газообмен у испытуемого, 


поднимался меньше; в этом случае воображение не находило 
такой сильной поддержки в восприятии. 
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5. ПЕРЕРАБОТКА ПРЕДСТАВЛЕНИЙ В ВООБРАЖЕНИИ 


Процесс создания представлений воображения из впечатле- 
ний, полученных человеком от реальной действительности. про- 
текает в различных формах. 

°_ Необходимой предпосылкой его является своеобразное рас- 
членение представлений, их анализ. Это расчленение способ- 
ствует выделению представлений и их частей из той связи их 
с другими представлениями, которая создана условиями самого 
восприятия. Объект представляется нам уже изолированным и 
не в том контексте, и не в тех связях, в которых он действовал 
на нас в процессе восприятия. 
Так, например, представляя се- 
бе какое-либо здание, мы вы- 
деляем его в нашем представ- 
лении из ряда других домов 
улицы. 

Эти отчленённые представ- 
ления могут быть в дальней- 
шем поставлены в новые, ино- 
гда самые небывалые  сочета- 
ния и связи. Вместе с тем этим 
представлениям может быть 
придан и совершенно новый 


смысл. Здесь осуществляется Рис. 37. 


А-— рисунок севего-американских” индей- 
уже синтезирующая деятель- цев; В-— изображение древне-египетского 


ность воображения. а 

Формы, в которых прояв- 
ляется синтезирующая деятельность воображения, крайне много- 
образны. В качестве примера мы рассмотрим только некоторые 
ИЗ НИХ. 

1. Простейшей формой синтезирования в процессе воображе- 
ния является агелютинация, т. е. создание нового представления 
путём присоединения в воображении частей или свойств одного 
объекта к другому. Примерами агглютинации могут служить: 
Образ кентавра, образ крылатого человека в рисунках севепо- 

_ американских индейцев (рис. 37А), образ древнеегипетского бо- 
жЖества (рис. 37В). 

На использовании агглютинации построен следующий совет, 
который Леонардо да Винчи даёт художнику: «Если ты хочешь 
заставить казаться естественным вымышленное животное, — 
пусть это будет, скажем, змея, — то возьми для её головы го- 
лову овчарки или легавой собаки, присоединив к ней кошачьи 
глаза, уши филина, нос борзой, брови льва, виски старого пе- 
туха и шею водяной черепахи». 

‚ Агглютинация как форма синтеза используется и в техниче- 
ском творчестве. На её основе, например, создано представление, 
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которое воплощено в ана -амфибии, очен в ь себе. ка- 
чества танка и лодки, представление троллейбуса ит. п. 

Процессы воображения, лежащие в основе агглютинации 
образов, могут быть совершенно различны. Так, например, 
представление о кентавре могло создаться как извращающая 
переработка непосредственного восприятия быстро’ мчавшейся 
лошади со всадником. Представление же о танке-амфибии не 
‘могло возникнуть как непосредственный результат восприятия. 
Здесь путь переработки наличных данных‘ шёл от сознания 
необходимости создать танк, преодолевающий препятствия в 
виле рек, озёр, и представления о лодке как средстве для о 
‚ ществления этой цели. 

Смысл, которому подчинено построение агглютинированных 
образов, казалось бы, далёких от реальной действительности, 
легко найти в изображении на рисунке 37А. Образ рт 
наделённого крыльями, отражает потребность в лёгких спосо 
бах передвижения и конкретизирует эту идею р в 
чувственном образе. | 
Поэтому, если иногда агглютинация и могла явиться резуль- 
татом отсутствия критического мышления и недостаточной ана- 
литичности восприятия, то в большинстве случаев решающую 
роль в создании представлений играло конструирующее и. оо 
общаютщее мышление человека. \ 

Другой вид переработки образов восприятия В представле. 
ниях воображения заключается в увеличении или. уменьшении 
объекта или его частей. Таковы, например, гиганты древних 
мифов, таковы образы лилипутов и великанов в «Путешествиях 
Гулливера» Свифта. Таковы образы в поэме Маяковского 
«150 000 009». Вождь капиталистического мира Вудро Вильсон 
изображается такими чертами: . 


То не солнце днём — 
пилиндрище на нём 
возвышается башней и. 
Посмотришь в ширь — 
норкширом иоркшир! 

А длина — 

и не скажешь, какая длина, 
так далеко от ног голова удалена! — ` 


} 


Соответственные размеры имеют и лестница в отеле, тле жи- 


> 


вёт Вильсон, и город Чикаго, в котором находится этот О Г 


Тоже лестница там! 
Не пойдёшь. по ней!.. 
Коль пешком пойдёпь — _ 
, иди молодой! 

Даи то 

дойлёншь ли старым! 
А для лифтов — / 
трактиры по лестнице той, 
чтобы не изголодались задаром... 
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В Чикаго. ; 
| 14000 улиц — 
солнц площадей лучи. 


От каждой — 
700 переулков 
длиною поезду на год. 


Переработка действительности в процессах воображения, 
как уже было указано, протекает иногда путём включения уже 
наличных образов в новый контекст. 

‚В этом случае между представлениями устанавливаются но- 
°вые связи, благодаря которым вся совокупность образов полу- 

чает новое значение. Эта деятельность воображения часто бы- 
вает представлена, например, в сновидениях, где, однако, со- 
° знательный контроль почти полностью исключён, и поэтому со- 
’держание полученных образов оказывается  объективно-непо- 
_ НЯТНЫМ. 

Так, Горький рассказывает, например, следующий сон: 

_ «Снежная равнина, гладкая, как лист бумаги, нигде ни холма, 
,. ни дерева, ни куста, только чуть видно высовываются из-под 
о редкие розги. По снегу мёртвой пустыни от горизонта к 
в стелется жёлтой полоской едва намеченная дорога, 

‚а по дороге медленно шагают серые валяные сапоги — 

^ пустые». и 

°® В бодрственном состоянии этот процесс протекает под. 
контролем сознания и даёт в результате, как правило, объек- 

_ ТивНо- понятный, осмысленный продукт. 

При включении представлений в новый контекст развёрты- 
_ванию процесса воображения предшествует определённая идея 
или цель. Поэтому для того, ‘чтобы создать требуемый образ, 

человек добивается соответствия между отдельными представ- 
_ лениями и целостным контекстом. Весь процесс оказывается с 
° самого начала подчинённым определённым осмысленным  свя- 
_ зям. Так, например, использованы в приведённом выше стихо- 
_ творении Маяковского представления «парада», «фронта», 
_ «войска» и др. 

°®— На основе подобного включения представлений В НОВЫЙ 


к 
ее 


контекст создаются всевозможные метафоры и другие тропы. 
_ Употребление их требует наличия многосторонних представле- 
_ ний, богатых деталями и различными признаками. 

Г. Наиболее существенные виды переработки представлений 
связаны с изменением их в направлении обобщения. Это обоб- 
_ щение достигается различными путями. Очень распространены 
ия и акцентировка наиболее существейных ‘типич- 
_ ных признаков. 

— В основе схематизации может лежать одна из сле- 

| _дующих причин: 

®— а) Иногда схематизация возникает в результате непол- 

| ного, поверхностного восприятия объекта. 


№ 
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В этом случае представление воображения схематизируется. 
случайным образом, причём иногда в нём выделяются второсте- — 
пенные детали, случайно подмеченные при восприятии объекта. 
В результате возникают искажения, и представление уже из- — 
вращённо отражает действительность. Этот вид схематизации 
часто наблюдается у детей. Для того чтобы избежать наблюдае- — 
мые в этих случаях искажения, необходимо добиваться полного |. 
и точного восприятия объектов. , | 
6) В тех случаях, когда восприятие было достаточно полным | 
и исчерпывающим, схематизация представления может проис-_ 
ходить в силу забыва- 
ния несуществен- 
ных частей, деталей _ 
объекта. Тогда в пред- о 
ставлении на передний _ 
план выступают сущест- о 
венные черты. 'Представ- о 
ление утрачивает ряд ин-. 
дивидуальных признаков, — 
становится более «бес- о 
плотным», обеднённым _ 
единичными моментами, | 
НО зато выигрывает в об- _ 
общённости. . 
-в) Наконец, третий и. 
важнейший путь, по ко- 
торому идёт схематиза- о. 
ция, заключается в соз-_ 


| нательном  отвле- | 

Рис. 38. Рисунки на камнях доисториче- цении от нес уще: | 
ского человека. ый 
ственных сторон _ 
объекта, отражённых | 

в образе памяти. Человек преднамеренно и сознательно направ- 


ляет внимание на существенные, по его мнению, черты объекта и. 
тем самым сводит представления о нём к определённой схеме. | 
Схематизация представлений ярко отражена уже в изобра-_ 
зительном искусстве доисторического человека (рис. 38). Она _ 
необходима при построении всевозможных схем, при создании | 
контурных рисунков и т. п. | не 
Второй путь обобщения представлений воображения идёт. 
через акцентирование наиболее существенных, типич- | 
ных признаков образа. Этот путь ведёт к созданию художе- | 
ственных образов, которые мы называем типиче | 
скими. т 
Художественный образ, отражая реальную действитель- | 
ность и типизируя её, всегда даёт широкое обобщение. Но | 
вместе с тем это обобщение выражено в конкоетном обоазе, 
строго индивидуализированном. Показывая человека во взаимо- 
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_ отношении и связи с обществом и природой, художественный 
° образ в классовом обществе всегда носит классовый характер. 
| Путь создания типического образа крайне сложен. Целый 
ряд конкретных представлений должен быть переработан для 
того, чтобы выделить из них известные типичные черты. «Харак- 
тер героя, — говорит Горький о методах художественного твор- 
чества, — делается из многих отдельных чёрточек, взятых от 
различных людей его социальной группы, его ряда. Необходимо 
очень хорошо присмотреться к сотне-другой попов, лавочников, 
рабочих, для того чтобы приблизительно верно написать пор- 
трет одного рабочего, попа, лавочника». По словам Лермонтова, 
его Печорин — это «портрет, но не одного человека; это портрет, 
составленный из пороков всего нашего поколения, в полном их 
развитии». 

Образ становится типом, когда в нём собраны, объеди- 
нены черты, характерные для целой группы людей, когда он 
является, по выражению Горького, «вытяжкой из ряда однород- 
ных фактов», оставаясь в то же время образом отдельного че- 
ловека, сохраняющим все индивидуальные особенности этого. 
человека. Печорин — это не просто собрание пороков «целого 
поколения» (точнее — определённой классовой группы этого по- 
коления). Это — живой человек со множеством черт, прису- 
щих лично ему, а вовсе не всем представителям его поколения, 
и обладающий не только пороками,.но и рядом положительных 
качеств. 

Переработка представлений при создании типического об- 
раза не совершается путём механического складывания и при- 
лаживания друг к другу черт, выделенных предшествующим 
анализом. Этот путь привёл бы лишь к схеме, к некоторому 
абстрактному построению, а не к живому, конкретному образу. 

Работа воображения идёт обычно от тех ярких и живых об- 
разов, которые стоят перед внутренним взором художника. Над 
этими образами работает художник, постепенно изменяя их в 
° соответствии со своим творческим замыслом, с основной своей 
идеей. Важнейшую роль в этом процессе играет выдвижение 
на первый план, подчёркивание, акцентирование типических, 
общих черт в конкретном образе живого человека. 


6. РОЛЬ ЗНАНИЙ И НАВЫКОВ В ВООБРАЖЕНИИ 


Необходимой предпосылкой воображения является запас 
представлений, которые подвергаются дальнейшей переработке. 
Чем больше знаний у человека, тем легче и ярче может развёр- 
тываться у него воображение. Твориы произведений искусства 
и представители науки, воображение которых достигало вели- 
чайших высот, например Гомер, Микель-Анджело, Леонардо да 
Винчи, Ныотон, Бетховен, обладали вместе с тем и исчерпываю- 
°щими для того времени знаниями. Вальтер Скотт, обладавший 
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богатейшим воображением, считал ‘необходимым сои 
мельчайшие сведения об уголках Шотландии, которую он от-. 
ражал в своих романах. Так, для того чтобы, рисуя пейзаж, — 
создать в языке ‘своих описаний местный колорит, он записывал 
даже местные названия. полевых цветов. Достоевский утвер- _ 
ждал, что писатель «должен знать до мельчайшей точности... | 
изображаемую действительность». 
Наличия представлений недостаточно ещё, однако, для твор-. 
чества. Видоизменение представлений, характеризующее твор- 
ческое воображение, является специфической операцией, тре- 
‚ бующей специальных навыков. Леонардо да Винчи, например, — 
советовал о развивать воображение, разглядывая различные — 
пятна, облака, трещины стен, и находить в них людей, пейзажи, 
сражения и т. д. Для этого, естественно, оказывается необходи- | 
мым дополнять воспринимаемые смутные очертания деёятель- о 
ностью воображения. С 
Заслуживает внимания путь, которым предлагал воспиты- 
вать навыки воображения Станиславский. 
«Когда воображение ученика бездействует, — говорит Ста-_ 
ниславский, — я задаю ему простой вопрос... Чтобы дать более 
удовлетворительный ответ, ученику приходится либо тотчас же | 
расшевелить своё воображение, заставить себя увидеть внутрен- _ 
ним зрением то, о чём его спрашивают, либо подойти к вопросу 
от ума, от ряда последовательных суждений. Работа воображе- 
ния очень часто подготовляется и направляется такого рода. 
сознательной, умственной деятельностью. Но вот наконец уче-_ 
ник что-то увидел в своей памяти или воображении; перед ним _ 
встали определённые зрительные образы... После этого, с по- 
мошью нового вопроса, я повторяю тот же процесс... Пробудив — 
раз воображение, он может увидеть то же два и три`и много — 
раз... Однако бывает ленивое воображение, которое не всегда _ 
отзывается даже на самые простые вопросы. Тогда преподава- 
телю ничего не остаётся, как, задав вопрос, самому подсказать _ 
ответ на него. Если предложенное учителем удовлетворяет _ 
ученика, он, принимая чужие зрительные образы, начинает по- _ 
своему что-то видеть. В результате и на этот раз создаётся ка-_ 
кое-то подобие воображаемой жизни... Вижу, что вас мало _ 
удовлетворяет этот результат. Тем не менее и такое вымучен- | 
ное мечтание что-то приносит. . 
— Что же именно? Е 
— Хотя бы то, что до мечтания вовсе не было образных | 
представлений для создаваемой жизни. А после такой работы 
кое-что живое намечается и определяется... Кроме того, при _ 
моём способе сам ученик перенимает у учителя приём подетё- _ 
гивания своего воображения, начинает будоражить его вопро-_ 
сами, которые подсказывает ему теперь работа его собствен- 
ного ума. Образуется привычка сознательно бороться с пассив- 
ностью, вялостью своего воображения. А это уже много». И 


то 


Из всего изложенного ясно, какую существенную роль ъ 
творческом воображении играют знания человека, его опыт, 
навыки, сознательно поставленная цель, волевой характер дея- 
тельности. Совершенно ложны поэтому те широко. распростра- 
нённые в буржуазной ‘психологии, по существу антинаучные, 
’теории творчества, согласно которым творческая деятельность 
носит печать необходимости и фатализма, характеризуется 
«врождённостью инстинкта». Опыт, согласно этим теориям, 
«почти неё играет никакой роли» в творчестве, благодаря чему 
оно отличается якобы «безличностью», а его результат не яв- 
ляется продуктом воли. Подобные теории представляют собой 
вреднейнтие реакционные взгляды. Согласно им, роль сознания, 
а вместе с ним и роль всякого подлинного научного знания, сво- 
дится к нулю. Науке противопоставляется мистика, труду — 
«наитие». 


4. ИНДИВИДУАЛЬНЫЕ РАЗЛИЧИЯ В ВООБРАЖЕНИИ 


Между людьми наблюдаются большие индивидуальные 
различия: 1) по степени развития воображения и 2) по типу 
представлений, которыми по преимуществу оперирует данный 
человек. - 

Степень развития воображения —характери- 
зуется яркостью образов и глубиной, с какой перерабатываются 
данные опыта, а вместе с тем новизной, оригинальностью и 
осмысленностью результатов этой переработки. Высшие сту- 
пени развития воображения мы находим у величайших творцов 
во всех областях человеческой деятельности. 

Сила и живость воображения легко бросаются в глаза в тех 
случаях, когда продуктом его являются неправдополобные и 
причудливые представления, как, например, у авторов волшеб- 
ных сказок. Однако для создания художественных произведе- 
ний, действие которых протекает в реальной обстановке, необ- 
ходимо не меньшее, а ещё большее развитие преобразующего 
воображения. Высокое развитие творческого воображения тре- 
буется и для научной деятельности. 

Слабое развитие воображения выражается в низком уровне 
переработки представлений. Оно влечёт за собой затруднения 
в решении мыслительных задач, которые требуют умения на- 
глядно представить себе конкретную ситуацию. Оно крайне обед- 
няет творческую деятельность человека. При скудном воображе- 

нии невозможна богатая и разносторонняя эмоциональная 
жизнь; если человек неспособен помощью воображения перене- 
стись в положение другого человека, мысленно стать на’ его 
место, он неизбежно оказывается замкнутым в тесном кругу 
узко личных чувств. 

В сильнейшей степени люди различаются между собой по 
яркости представлений воображения, Здесь мы находим все гра- 
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дации между одним полюсом, на котором стоят люди. Е такими 
яркими образами, что они переживаются ИМИ, как «видение» и ы 


«слышание», и другим полюсом, к и относятся люди С Не- 


устойчивыми, бедными деталями и очень бледными представле- 
НИЯМИ. о. 

Первый тип воображения хорошо иллюстрируется словами 
Жорж Занд. «Маленький камешек, — говорит она, — воскре- 
щает во мне вид всей горы, с которой я его захватила, и я вижу 
её со всеми мельчайшими деталями сверху донизу. Запах плюща 
вызывает перед моими глазами дикий испанский пейзаж». 

Процесс творчества у людей с яркими представлениями во- 
ображения может быть показан на примере Гончарова. Вот как 
он описывает свою работу: «У меня всегда есть один образ и 
вместе с тем главный мотив, он-то и ведёт меня вперёд, а по до- 


роге я нечаянно захватываю, что попадётся под руку, т. е. то, 


что близко относится к нему. Тогда я работаю живо, быстро, 


рука едва поспевает писать... Работа между тем идёт в голове, 


лица не дают мне покоя, пристают, позируют в сценах, я слышу 
отрывки их разговоров — мне часто кажется, что я это не выду- 
мываю, а что это всё носится в воздухе около меня, и мне надо 
только смотреть и вдумываться». 

Другим примером может служить А. Н. Толстбй, слова кото- 
рого были приведены в главе о представлениях. Из его слов хо- 
рошо видно, что яркость Е можно и должно разви- 
вать. 

Существенные различия выявляются между людьми в отно- 
шении характера представлений, которыми они пре- 
имущественно оперируют. В главе о представлениях уже было 
указано, что это приводит к необходимости различать людей со 
зрительным, слуховым, двигательным и смешанным типом пред- 
ставлений. 


Насколько может быть сильна и устойчива склонность опери-. 


ровать зрительными представлениями, показывают примеры 
поэта Козлова и писателя Н. Островского, которые начали свою 
литературную деятельность уже после того, как потеряли зре- 
ние. Несмотря на это, они широко пользовались в своих произ- 
ведениях зрительными образами. 

Слуховой тип, в противоположность зрительному, оперирует 
преимущественно слуховыми представлениями. Уже упомянутый 
ранее французский драматург Легуве утверждал, что при каж- 
дой написанной им фразе в его ушах раздавался голос дей- 
ствующего лица. У великих композиторов, как мы уже знаем, 
эта способность оперировать слуховыми образами доходила до 
высочайших степеней развития. 


‚Если люди с ярко выраженным типом зрительного воображе- . 
ния переводят получаемые ими слуховые впечатления в зритель- _ 


ные, ТО, наоборот, представители слухового типа зрительные 


впечатления переводят в слуховые. Многие выдающиеся счёт- — 


ая 


Орех. И 


°чики, выполняя: различные операции с числами, которые были 
’ предъявлены им в письменном виде, не видят, а как бы слышат 
° весь ход вычисления. 

Во многих случаях в воображении основную роль играют 
двигательные представления, прежде всего двигательные рече- 
вые представления. 

Принадлежность к тому или иному типу воображения свое- 
образно изменяет структуру психических процессов. Люди слухо- 
вого или двигательного типа, например, очень часто драматизи- 
руют ход своего размышления, представляя себе несуществую- 
щего оппонента. Этим приёмом пользовался, например, француз- 
ский философ-материалист Дидро, часто воображавший перед 
собой собеседника, возражения которого он ясно «слышал». 


8. РАЗВИТИЕ ВООБРАЖЕНИЯ 


Развитие воображения предполагает прежде всего накопле- 
ние известного запаса представлений, который ‘мог бы в даль- 
нейшем послужить материалом для переработки. Эти представ- 
ления образуются в результате восприятий объектов внешнего 
мира, которые ребёнок получает в своём опыте. 

Возникая на этой основе, воображение совершает длинный 
путь развития, переходя от более простых форм пассивного и 
воссоздающего воображения к более сложным проявлениям ак- 
тивного и творческого воображения. 

Развитие воображения происходит в теснейшей связи с раз- 
витием всей личности ребёнка в условиях воспитания и 
обучения и в связи с развитием других психических процессов: 
восприятия, памяти, мышления, воли и чувств. Оно неразрывно 
связано с деятельностью ребёнка, с ростом его потребностей и 
его творчества. 

Определить какие-либо чёткие возрастные границы, характе- 
ризующие ‘развитие воображения, не только трудно, но по суще- 
ству и невозможно. Биографии крупных музыкантов и художни- 
ков дают примеры очень раннего развития воображения. Мо- 
царт в 4 года сочинял музыку. Репин и Серов в 6 лет со стра- 
стью отдавались изобразительной деятельности (рисование, 
лепка). У Римского-Корсакова в детские годы живость и про- 
дуктивность воображения проявлялись в самых разных обла- 
стях: в конструктивной деятельности (сборка часов, постройка 
сложных моделей кораблей), в разыгрывании сцен из прочи- 
танных книг и, наконец, в сочинении музыки. С другой стороны, 
позднее развитие воображения не означает, что этот процесс 
будет в более зрелые годы стоять на низком уровне. Многие ве- 
ликие люди считались тупыми и ограниченными в детстве. 

Кроме того, различные качества и стороны воображения разви- 
ваются в разное время. 
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Некоторые основные вехи развития воображения можно всё : 
же наметить. | 

Первые проявления воображения тесно связаны с процес- 
сами восприятия, с личным опытом ребёнка. Это хорошо 
иллюстрируется тем фактом, что дети в возрасте около полутора 
лет, ещё не способные слушать самые простенькие рассказы и 
сказки, слушают, однако, с удовольствием рассказы о том, что. 
они сами недавно пережили. Эта связь с восприятием остаётся 
ярко выраженной и на следующей ступени развития воображе- 
ния. Ребёнок начинает в своих играх перерабатывать * получае- 
мые впечатления, видоизменяя в воображении воспринимаемые 
им предметы. Стул превращается в дом, в котором можно удобно. 
устроиться, кусочек дерева—в куклу, коробочка—в автомобиль. 
Эта преобразующая деятельность воображения тесно связана с 
потребностями, которые возникают в процессе игры и в игре же. 
находят своё удовлетворение. Неразрывная связь воображения 
с деятельностью показывает, что ребёнок 2—3 лет меньше всего 
склонен к бездеятельным грёзам. 

Большие сдвиги в развитии воображения вызывает овладе- 
ние речью. Речь позволяет ребёнку. включить в воображение 
не только конкретные, наглядные образы, но и более отвлечён-. 
ные представления и понятия, а главное, позволяет перейти от 
проявления воображения в непосредственной деятельности к. 
выражению его в речи. и | 

Всё увеличивающийся опыт ребёнка и развитие его внимания 
позволяют легче осуществлять расчленяющую деятельность во-. 
ображения. В восприятии легче выделяются отдельные части. 
предмета, которым ребёнок придаёт уже самостоятельное 
значение и которыми начинает оперировать в своём вообра-_ 
жении. . 

Однако синтезирование происходит ещё крайне своеобразно: 
недостаточность опыта и слабость критической мысли ребёнка. 
позволяют ему создавать такие комбинации, которые, не считаясь › 
с логикой и возможностями, грубо искажают реальную ‘действи-. 
тельность. Так как в раннем возрасте у детей представления. 
играют большую роль в психической жизни, то создаётся со-. 
вершенно ложное, но широко распространенное суждение об. 
о необычайно сильном развитии творческого воображения 

‚ детей 3—5 лет. В действительности же лёгкость возникнове- 
— И причудливый характер продуктов воображения свидетель- . 
ствуют 0б относительной слабости творческого ВОО ЖЕВИ ) 
ребёнка. .. 

Существенным моментом в развитии воображения является. 
возникновение его активных форм. Сперва побуждаемый_ 
взрослыми («нарисуй самолёт», «построй дом» и т. д.), а по-. 
том самостоятельно, ребёнок начинает регулировать деятель-. 
ность своего воображения. Этот факт тесно связан с измене-_ 
нием характера его игр. Они становятся целенаправленными и. 
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сюжетными. Вещи, которыми в 2—8-летнем возрасте играл и 
’забавлялся ребёнок, служили стимулами к развёртыванию лишь 
непреднамеренной деятельности пассивного воображения. Ре- 
бёнку 4—5 лет они начинают служить средством выражения ре- 
зультатов его активного воображения: ребёнок начинает рисо- 
вать, строить, лепить, переставлять вещи и комбинировать их в 
соответствии со своим замыслом. 

Это прекрасно иллюстрируется теми сдвигами, которые за- 
 ‘мечаются в рисовании детей этого возраста. Начальной стадией 
служит проведение чёрточек, кружков, клубков, запутанных Ли- 
ний, при котором ребёнок болыше всего забавляется моторной 
деятельностью и появлением чего-то нового на бумаге. Затем 


‘ребёнок переходит уже к истолкованию того, что получилось. Он 
начинает сопровождать своё рисование суждениями о том, что 


у него получилась лошадка, домик, человек и т. д. Однако об- 
разы, которые усматривает ребёнок в своих рисунках, крайне 
неустойчивы. Лошадка может превратиться в бабочку при слу- 
чайном добавлении какого-либо штриха, дом — в собаку и т. д. 
Воображение ребёнка ещё пассивно. Дальнейшее развитие за- 
ключается в том, что ребёнок ставит себе целью (вначале боль- 
шей частью по заданию взрослых) нарисовать человека, домик 
или лошаль и пытается разрешить эту задачу в рисунке. Здесь 
мы имеем уже проявление творческого воображения. 

Не следует предполагать, что ребёнок представляет в своём 


‘воображении объекты так, как он воспроизводит их в рисунке. 


Рисунок служит лишь «рассказом» о том, или «схемой» того, 


чем интересуется, что знает, что может вообразить ребёнок о 


‘тех вещах, которые он рисует. Поэтому его рисунки страдают 


” иной раз отсутствием очень существенных частей. Таковы, ва- 


пример, так называемые. «головоногие» изображения людей. 


Тем же самым объясняются так называемые «рентгеновские» 


рисунки детей, где предметы изображены как будто прозрач- 
ными, так что, например, через стены дома видно его внутрен- 
нее убранство, через борта лодки — ноги сидящих в ней людей, 
ИТ. п. 

Важнейшие сдвиги в воображении детей происходят в 


школьном возрасте. и учебного материала не- 


разрывно связано с процессом воссоздающего и 
Необходимость понять учебный и. создаёт потребность 
и в воображении и тем самым стимулирует его развитие. Со- 


‘средоточение внимания на определённых объектах приучает де- 


тей к более тщательному и детальному расчленению их в своих 
представлениях, развивает анализирующую деятельность во- 
ображения. Всё школьное обучение в целом обогашает ребёнка 
представлениями, создаёт ту базу знания, без которой невоз- 


° можна продуктивная деятельность воображения. Знакомство с 


законами приролы, усвоение грамматических правил, арифме- 
тических действий и, наконец, воспитывающий характер школь- 


275 


ных занятий и дисциплина приучают "ребЕн. к критическом 
контролю над деятельностью воображения. | 
Непрерывно усиливается в процессе учения творч еский 


характер воображения. Перед глазами учащихся а. 
новые области, где деятельность воображения находит себе пол: 
ный простор. Развивается техника различных видов творческой. 


НЕ, 


$ 


деятельности. Изучение литературы, памятников искусства, зна-. 


комство с биографиями великих людей и т. д. приводят шШколЬ- 


ника к таким формам переработки представлений, которые по-. 
степенно могут перерастать в построение художественных. 


образов. 


‚Наконец, направленность воображения с развитием о 
определённых склонностей приобретает более устойчивый. 
характер. Подросток и юноша уже более твёрдо намечают свой . 
жизненный путь и развивают своё воображение в направлении, _ 
диктуемом социальными требованиями и задачами. Мечта о ге-. 
роической жизни, посвящённой труду, творчеству, обороне нашей 
родины, проявляется как реальная сила, влияющая на развитие 


всей личности юноши, на всё его поведение, 


= 


ны 


О а ВЕ 
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Глава И!/! 
МЫШЛЕНИЕ' 


1. ОБЩАЯ ХАРАКТЕРИСТИКА МЫШЛЕНИЯ 


Ощущения и восприятия дают нам знание единичного — от- 
›дельных предметов и явлений реального мира. Такое знание ни- 
как не может быть, однако, достаточным. Жизнь, практика, тре- 
бует умения предвидеть результаты наших действий, по- 
‘следствия явлений, событий, нами воспринимаемых. Знание 
единичного не даёт достаточного основания для предвидения. 
Как можно предвидеть, что получится, если мы бросим в огонь 
вот этот кусок бумаги, если мы его в огонь ещё не бросили, а 
то, что мы видели раньше, при бросании в огонь других кусков 
бумаги, дало нам знание только о каждом из этих кусков в от- 
дельности и ничего более. Чтобы предвидеть, что получится с 
данным куском бумаги, надо, чтобы знания, полученные рань- 
ше, при бросании в огонь других кусков бумаги, отражали 
общие её свойства, общую связь между бросанием её в 
огонь и теми изменениями, какие с ней от этого происходят. 
Надо также, чтобы мы от этих общих свойств и закономер- 
ностей заключали к тому, что произойдёт с данным куском 
бумаги. Чтобы предвидеть, надо, следовательно, обобщать 
единичные предметы и факты и, исходя из этих обобщений, 
делать вывод относительно других единичных предметов 
и фактов того же рода. «От живого созерцания, — говорит 
Ленин, — к абстрактному мышлению и от него к практике — та- 
ков диалектический путь познания истины, познания объектив- 
ной реальности» °. 
°— Этот двойной переход—от единичного к общему 
и от общего опять к единичном уЬ— осуществляется в 
процессе мышления. Меншиление, следовательно, есть отражение 
общего в предметах и явлениях реального мира и применение 
обобщений к единичным предметам, явлениям. Обобщённое 
отражение действительности — первый важнейший признак 
мышления. 

Второй, не менее важный, признак мышления заключается 
В ТОМ, что оно есть опосредствованное познание объективной 
реальности. Мысля, мы пользуемся уже имеющимися у нас 
знаниями и на их основе, через их посредство, приобретаем 
новые знания, решаем новые задачи. Допустим, например, что 


„ Глава написана А. А. Смирновым. 
Ленин, Философские тетради, Огиз, 1947, стр. 146.. 


мы хотим узнать, холодно или тепло на улице. МЫ можем. 
узнать это непосредственным путём, выйдя на улицу 
и получив определённое ошущение тепла или холода. Но мы. 
можем узнать это и не выходя из дому, косвенным путём, 
использовав с этой целью термометр. Видя, на каком делении. 
стоит ртуть, мы определяем, тепло или холодно сеичас на’ 
улице. В этом случае мы исходим из общих положений, вскры-. 
вающих зависимость высоты ртутного столба от температуры. 
воздуха. Эти общие положения и являются средством, по-. 
зволяющим нам получить ответ на поставленный нами вопрос. 
Знание, получаемое этим путём, является опосредство-. 
ванным знанием, а процесс приобретения этого знания, _ 
представляющий собой процесс мышления, оказывается. 
опосредствованным познанием действитель.. 
НОСТИ. | _ 
Выходя за пределы непосредственно данного, мы не иска-. 
жаем в процессе мышления действительность, а, наоборот, по-. 
знаём её глубже, вернее, полнее. Обобщения, к которым _ 
мы приходим, идя ‘от единичных фактов, и на которые опи-. 
раемся в своих заключениях об единичном, отражают общие и. 
поэтому наиболее существенные свойства вещей, общин 
и поэтому закономерные связи предметов и явлений. Обоб-_ 
щая, мы познаём сущность предметов, явлений. «Движение. 
познания к объекту, — говорит Ленин, — всегда может ИТТИ | 
лишь дДиалектически: отойти, чтобы вернее попасть — отсту-_ 
пить, чтобы лучше прыгнуть (познать?)» 1. «Мышление, — ука- 
зывает он в другом месте, —восходя от конкретного к абстракт- 
ному, не отходит — если оно правильное (№) (а Кант, как. 
и все философы, говорит о правильном мышлении) — от истины, | 
а подходит к ней... Все научные (правильные, серьёзные, не. 
вздорные) абстракции отражают природу луОжо, а 
полнее» *. . 
Опосредствованный характер мышления даёт нам возмож. ы 
ность не только углубить, но и значительно расширить. 
познание действительности. Область того, что мы мыслим, шире. 
того, что мы воспринимаем. Обобщая то, что воспринято, и де. 
лая выводы из наших обобщений, мы узнаём то, что нами не. 
посредственно не воспринимается. Опираясь на восприятие, но. 
выходя за его пределы, мы познаём в итоге мышления далё-_ 
кое прошлое земли, развитие растительного и животного мира, _ 
историю человечества. Будущее мы можем предвидеть также. 
только в итоге мышления. В процессе мышления мы познаём, 
наконец, и то, что вообще недоступно восприятию и ‘представ-. 
лению. «Представление, — говорит Ленин,—не может охватить. 
движения в целом, например, не схватывает движения. с быст-. 


' Ленин, Фи и. тетради, Огиз, 1947, стр. 261. 
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ротой 300 000 км в 1 секунду, — мышление схватывает и долж- 
_во схватить» 1. 

°— Следующая характерная особенность мышления заключается 
в том, что оно представляет собой решение той или иной задачи, 
возникшей в процессе познания или в практической деятельности 
‘человека. Мышление начинается с вопроса. Ответ на него яв- 
ляется целью мышления. Находится ответ при этом не прямо. 
Данные, которые служат основой для него, в готовом виде его 
в себе не содержат. Непосредственно в них, как это бывает при 
восприятии и воспроизведении, ответ не усматривается. Чтобы 
получить его, требуется выполнить ряд предварительных ум- 
ственных операций: видоизменить то, что дано нам, получить 
при помощи этого некоторые новые данные, и, уже опираясь 
на них, найти нужный ответ. Искание ответа и представляет со- 
бой решение задачи, часто весьма сложной и трудной, требующей 
многих и разнообразных промежуточных звеньев. Каждое пре- 
дыдущее звено служит основой дальнейших, подготавливает их. 
‚ Образуется непрерывная цепь звеньев, тесным образом связан- 
ных между собой. Все они направляются единой целью, 
которая должна быть достигнута, — ответом на вопрос, который 
поставлен и который требуется разрешить. Этой цели подчиняется 
всё, что приходит нам на ум в процессе решения задачи: знания, 
образы, мысли. 

_В отчётливой форме всё это выступает при решении матема- 
тических задач. Но то же самое характерно и для всякой дру- 
той задачи, решаемой в процессе мышления путём обдумыва- 
ния, рассуждения. Не составляют исключения в`этом отноше- 
нии и чисто практические, житейские задачи, которые нам по- 
стоянно приходится решать в своей практической деятельности, 
‘когда мы планируем, выбираем средства для осуществления 
‘Того, что нами задумано, и т. д. 
® Являясь целенаправленным процессом, мышление существенно 
Отличается от ассоциативного течения интеллектуальных про- 
 цессов. В мыслительной деятельности мы широко пользуемся 
ассоциациями: они оказывают большую помошь решению задачи. 
Нередко, например, мы умышленно вспоминаем что-либо из 
прошлого опыта, сходное с тем, что мы должны решить сейчас. 
Этим путём мы можем значительно облегчить себе решение 
вопроса. Такие ассоциации подчинены, однако, общей задаче, 
которая стоит перед нами. Они не уводят нас от неё, а прибли- 
жают к ответу. Они вплетаются в общую цепь процессов, каж- 
дый из которых служит ступенью к дальнейшему, велёт к дости- 
жению намеченной цели. 

Иначе обстоит дело при чисто ассоциативном течении про- 
цессов. Никакой цели мы в этих случаях не преследуем, никакой 
задачи не разрешаем. Один процесс ‘сменяется другим только 
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потому, что связан с ним ассоциативно. В зависимости от. О 
какие ассоциации осуществляются, мысли и представлени 
могут итги в самых различных направлениях, уводя нас иногд 
далеко от исходного пункта. Никакой единой направленности у. 
них не имеется. ие. 
В качестве иллюстрации можно привести следующий хо 


услышит слово, сказанное экспериментатором, и станет «п , 
мать», не имея определённой задачи. | 
Сказано было слово «палочка». Ответ испытуемого был та- 
ков: «Палочка дирижёра. Знакомый учитель пения. Компози- 
тор. Композитор Глинка (виденный портрет его в шапочке). _ 
Римлянин вроде Нерона. Римский дворец, идёт римлянин в бе. 
лой одежде. Сад, масса роз, аллея, там масса воинов. Громад-. 
ное дерево, на нём узор @лочных палочек. Вылетают белые. 
птицы оттуда. Это стреляют. Это пули. Я вижу, как они летят, 
как они, вернее след их, — белые, блестят. Они превращаются 
в звериные лапы с белыми когтями. Последние ползут, расплы 
ваются. Это дорога. Дорога превращается в водопад на Ка 
казе...» (из исследования Блонского). | 
Чаще всего ассоциативное течение интеллектуальных про". 
цессов наблюдается в состоянии утомления, когда человек же- 
лает отдохнуть, «ни о чём не думая». Резко выражено оно при 
некоторых психических заболеваниях. В значительно более’ 
ослабленной форме. мы наблюдаем его иногда и в нормально 


= 
состоянии людей, когда ассоциации врываются в целенаправ 
ленный ход мыслей, отвлекают от того, над чем мы думали 
мешают мыслительной деятельности. В некоторых случаях это. 
находит своё выражение в речи человека. Начав говорить об. 
одном, мы иногда перескакиваем к другому на основе чист 
ассоциативных связей и уклоняемся от темы изложения. Борьба. 
с такими отвлечениями является одним из важнейших условий) 
успеха мыслительной деятельности. 
Исключительно важная особенность мышления — его нераз. 
рывная связь с речью. Маркс писал: «Непосредственная дей 
ствительность мысли это язык» '. Этими словами он выразил. 
положение об единстве мышления и речи, к которому впослед: =) 
ствии пришла научная психология. 
° Тесная связь мышления и речи находит своё выражени: 
прежде всего в том, что речь есть форма мышления. Мысли 
всегда облекаются в речевую форму, хотя бы она и не была зву: 
ковой речью (язык глухонемых). Мы, пользующиеся словесной 
речью, думаем обычно словами. Об этом говорит объективная. 
регистрация движений голосового аппарата при выполнении’ 
мыслительной деятельности. Особые приборы, применяемые В 


——— 
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этих случаях, показывают, что даже тогда, когда мы не замечаем 
движений органов речи, фактически они в процессе мышления 
производятся нами. | 

°— В тесной связи речи и мышления легко убедиться каждому, 
если он поставит перед собой вопрос: «на каком языке он ду- 
мает?» Ответ на этот вопрос ни для кого’ не представит затруд- 
нений. Все мы легко можем указать язык, на, котором мы 
думаем. 

Речь является, однако, не только формой, но и орудием 
мышления. Это значит, что, выражая мысли в развёрнутой сло- 
весной форме, мы способствуем успеху мыслительной деятель- 
ности. Речь помогает мыслить. Необходимость выразить мысль 
словами, сообщить её другому требует часто дополнительного, 
тщательного продумывания её. В этих случаях мы замечаем, 
что кое-что из того, что нам казалось уже ясным, понятным, 
нуждается в уточнении, в более глубоком и основательном об- 
думывании. И мы действительно «додумываем» тогда то, что 
хотим сообщить другому. Подбор слов и выражений, необходи- 
мых для сообщения, побуждает нас вдумываться в детали 
мысли, иногда даже в тончайшие оттенки её содержания. Рас- 
сказ о чём-либо другому человеку часто является лучшим спо- 
собом уяснить себе собственную мысль, до конца продумать её 
содержание. 

° Неразрывная связь мышления с речью не означает, однако, 
что мышление сводится к речи, тождественно с ней. Мышление 
и речь — не одно и то же. Мыслить — не значит говорить 
вслух или про себя. Это ясно видно хотя бы из того, что одну и 
ту же мысль можно выразить на разных языках или на одном 
и том же языке, но несколько разными словами. О том же са- 
мом говорит и существование омонимов — слов, имеющих одно 
И то же звуковое содержание, но разное значение. Об этом 
свидетельствует и тот факт, что иногда мы не сразу находим. 
нужные нам слова и выражения, которые совершенно точно 
передавали бы нашу мысль. Нам самим она бывает ясна, 
понятна, а найти для неё вполне подходящую словесную форму 
мы иной раз не можем. То, как мы выражаем её для себя и 
про себя, передаёт её содержание только примерно. Точного 
соответствия между ней и её словесным выражением в ряде 
случаез у нас не имеется. 

— Как и всякий психический процесс, мышление есть финкция 
иозга. «Понятия, — говорит Ленин, — высший продукт мозга, выс- 
шего продукта материи» '. Физиологической основой мышления 
Являются мозговые процессы более высокого уровня, чем те, ко- 
торые служат основой более элементарных психических процес- 
сов. Несомненна болыпная роль лобных долей мозга в мыслитель- 
НОЙ деятельности человека как целенаправленной деятельности, 
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хотя к участию только этих долей не сводится вся материальна 
основа процессов мышления. Значительную роль играют и дру 
гие — гностические (познавательные) — зоны коры. Неразрывная 
связь мышления с речью у человека указывает на важнейшее. 
значение, какое имеют в качестве физиологической основы мы-. 
шления особые виды связей в нашем мозгу, которые И. П. Нав» г 
лов назвал второй сигнальной системой. 


2, ПОНЯТИЯ И ИХ УСВОЕНИЕ 


Обобщения, которые мы делаем в процессе мышления, за- 
крепляются в понятиях. 

Понятие есть отражение общих и существенных свойств пред- 
метов или явлений. В основе понятий лежат все наши знания об. 
этих предметах или явлениях. 

Различают общие и единичные понятия. Общими называкотся: 
понятия, охватывающие целый класс однородных предметов или. 
явлений, носящих одно и то же наименование, например, понят. 
тия книги, ветра, болезни, человека, растения. В общих понятиях. 
отражаются признаки, свойственные всем предметам, охваты- 
ваемым данным понятием. ' 

В понятие берёзы, например входят признаки, присущие всем. 
берёзам (цвет и форма ствола, особенности цветения, форма ли-. 
стьев ит. п.), и не входит то, что характерно только для какой- 
либо единичной берёзы или какой-нибудь группы берёз (напри-. 
мер то, что эта берёза находится в таком-то лесу, в окружений. 
таких-то деревьев, что в ней есть дупло, столько-то веток и т. п.). 
В понятие дерева входит то, что присуще всем деревьям, и неё. 
входит то, что характерно только для какой-либо одной породы. 
деревьев (например, только для дуба, только для ели). _. 

Единичными называются понятия о каком-либо одном един”. 
_ственном предмете, например понятия «Москва», «Марс», 

«Волга». Единичные понятия, представляя ` собой совокупность. 
знаний о жаком-либо одном предмете, отражают вместе с тем 
свойства, общие этому предмету с другими предметами, охваты- 
ваемыми различными другими понятиями. В понятие Волги, на: 
пример, входит то, что это — река, что она течёт в СССР ит. п.. 

Даже самые общие понятия возникают в конечном итоге на’ 
основе, изучения единичных предметов, явлений. «Общее,— 
говорит Ленин, — сушествует лишь в отдельном, через отдель. 
ное. Всякое отдельное есть (так или иначе) общее. Ва. | 
общее есть (частичка или сторона или сущность) отдельного» 
Овладеть понятием — значит, поэтому, знать не только общее, 
но и единичное, что служит основой понятия, что им обобщается. 
Богатство конкретного опыта — важнейшее условие овладения 
понятиями. Без этого их усвоение является чисто формальных. 
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®— Бдиничные предметы или явления охватываются не одним, 


м’: 


‘а многими понятиями. Берёза, которую. я вспоминаю сейчас, 


есть не только берёза, но и дерево, и растение. Все эти 


понятия находятся в определённом отношении друг к другу: 
одни из них — более общие — охватывают <обой больший круг 
предметов, явлений и включают в себя другие, более частные 
понятия, подчинённые им. Понятие растения, например, охва- 
тывает собой понятие дерева, которое в свою очередь включает 
в себя понятие берёзы. | 
Для того чтобы владеть общим понятием, необходимо владеть 
и подчинёнными ему частными понятиями. Нельзя считать, что 
мы владеем понятием растения, если нам незнакомы различные 
виды растений, каждый из которых находит своё отражение 
в особом понятии, более частном, чем понятие растения. 
Усвоение понятий, овладение ими есть сложный процесс, 
нуждающийся в разностороннем изучении того, ‘что охваты - 
вается данным понятием. Он проходит ряд ступеней, или эта- 
пов, по мере того как расширяются и уточняются наши знания о 
предметах или явлениях, обнимаемых данным понятием. На раз- 


ных этапах усвоения содержание понятия может быть поэтому 


неодинаковым. Особенно важно отметить, что на начальных 
ступенях овладения понятием в его содержание не всегда входит 
то, что`в действительности представляет собой су- 
щественные признаки предметов, явлений. Когда школьники 
овладевают новым понятием, то иногда существенное для этого 
понятия не осознаётся ими как существенное и, наоборот, то, что 
им кажется существенным, на самом деле может не быть им. 
Овладевая, например, понятием «подлежащее», учащиеся иногда 
считают, что подлежащее должно стоять на первом месте в фразе. 
Этот признак, следовательно, рассматривается ими как сущест- 
венный для понятия подлежащего. Поэтому, если подлежащее 
‘не стоит на первом месте, некоторые учащиеся отказываются 
признать его подлежащим. 

‚ Важнейшую роль в усвоении понятий играет практический 
опыт, знакомящий с предметами и явлениями, охватываемымя 
понятием, которое нами усваивается. Если практический опыт, 
который должен служить опорой понятий, недостаточен, понятия 


оказываются часто неправильными. Чаще всего мы сталкиваемся 
или с неправомерным сужением, или с неправомерным расишре- 
‚ нием понятий. В первом случае понятие не включает в себя кое- 


| 
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что из того, что должно им охватываться. Во втором случае оно, 
наоборот, относится также и к тому, к чему на самом деле не 


’ ДОЛЖНО ОТНОСИТЬСЯ. 


В качестве иллюстрации сужения понятий можно при- 


вести следующий факт. Когда учащимся был дан тупоугольный 


‘треугольник, некоторые из них не рассматривали острый угол, 
смежный с тупым углом этого треугольника, как внешний угол. 
Под внешними углами треугольника эти учащиеся понимали 
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только тупые углы. Таким образом, в содержание. НИ они. 
вводили некоторый дополнительный, ра признак, 
фактически ему не присущий '. у. о 

Другой пример. Некоторые школьники младших классов. 
понятие животного не относили к насекомым, утверждая, что. 
насекомые — не животные. Понятие растения не относилось. 
ими к грибам. Причиной этих ошибок было то, что под живот- 
ными учащиеся понимали только крупных и четверо- 
ногих животных; к растениям же они относили только те из. 
них, у которых есть листья. . 

В качестве иллюстрации расширения понятий можно. 
привести такие факты. К внешним углам треугольника некото- 
рые из учащихся относили любые углы, лежащие вне 
треугольника и примыкающие к одной из его сторон, т. е. 
‚даже те, вершина которых лежит в середине одной из сторон, 
треугольника; Понятие «ёлка» относилось некоторыми учени- 
ками кю всем хвойным деревьям. Во всех этих слу- 
чаях учащиеся не включали в содержание понятия такие приз-. 
наки, которые отграничивают эти понятия от того, что не 
подходит под них. В ‘понятие внешнего угла, например, они не 
включали того, что одна из сторон этого угла должна совпадать 
с продолжением какой-либо стороны треугольника; в понятие. 
«ёлка» они не включали особенности ели, которые отличают её 
от других хвойных деревьев. _ 

Богатство опыта, необходимого для правильного усвоения. 
понятий, не означает, что нам нужно стремиться просто к боль- 
шому количеству фактического материала, на который Должно 
опираться понятие. Как бы много крупных четвероногих живот-. 
ных учащийся ни усваивал, он не придёт этим путём к понима- 
нию того, что насекомые — тоже животные. Сколько бы фраз, в 
которых подлежащим является имя существительное в имени“. 
тельном падеже, учащийся ни разбирал, он не усвоит того, что. 
подлежащим может быть неопределённая форма глагола или 
какая-либо иная часть речи. Суть дела не в количествен:. 
ном накоплении фактического Ма а в его. * # 
чественном подборе. _ 

В’ основу качественного подбора материала, на который 
должно опираться усвоение понятия, необходимо класть прин- 
цип разнообразия, разносторонности этого материала. Разнооб- 
разя материал, необходимый для усвоения понятий, следует. 
подбирать наиболее типические случаи. Эти типИч- 
‘ные факты должны быть двух видов. С одной стороны, они 
должны быть типичны для всего, что подходит под данное 
понятие. С другой стороны, надо знакомить учащихся с типич-. 


ными случаями того, что не подходит под данное понятие и 
: | 
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' Этот пример, равно как и другие НЕ из геометрии, ВЗЯТ из ис 
пования ‘В. Н.  Меллер, 
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от чего его требуется, следовательно, отграничить. Для того 
чтобы усвоить, например, понятие внешнего угла треугольника, 
недостаточно иметь дело с большим числом остроугольных тре- 
угольников и с их внешними углами, образованными всегда оди- 
наково (в частности, хотя бы правой стороной треугольника и 
продолжением его основания). Необходимо знакомиться с внеш- 
ними углами и других видов треугольников (прямоугольных и 
тупоугольных), а также рассмотреть все случаи расположения и 
образования внешних углов (у всех` вершин и путём продолже- 
ния различных сторон треугольника). Одновременно с этим не- 
обходимо чётко осознать, что любые другие углы, лежащие вне 
треугольника, примыкающие к нему, но не составленные одной 
из его сторон и продолжением другой стороны, не являются 
внешними углами, не обладают свойствами, присущими этим 
углам. 

Таким образом, для того чтобы учащиеся лучше усвоили, 
что подходит и что не подходит под данное понятие, надо варьни- 
ровать признаки предметов, с которыми они имеют 
дело. Благодаря этому они смогут установить, какие признаки 
являются действительно существенными, необходимыми для 
того, чтобы подвести данный предмет под усваиваемое понятие, 
и какие не являются для этого необходимыми. В только что при- 
веденных примерах указана вариация таких признаков, как ве- 
личина внешнего угла, его расположение, соотношение его сто- 
рон со сторонами треугольника. Первый из этих признаков 
является несущественным для понятия внешнего угла, второй и 
третий определяют собой, является ли данный угол внешним или 
нет. Вариация этих признаков и даёт возможность учащимся 
установить существенные признаки для понятия внешнего угла. 

Исключительно важную роль в овладении понятиями играют 
наглядные образы предметов, охватываемых усваиваемым поня- 
тием. Они дают отчётливое знание признаков этих предметов, их 
качеств и свойств. Использование наглядности при усвоёнии по- 
нятий должно быть подчинено, однако, принципу разнообразия 
материала и обязательно сопровождаться указанием на то, что 


‘является общим и существенным в изучаемых предметах и что, 


наоборот, оказывается частной особенностью их, которая не 
входит в содержание понятия. 

Овладеть понятием — значит не только уметь назвать его 
признаки, хотя бы и очень многочисленные и сущеетвенные, но и 
уметь применять понятие на практике, уметь оперировать им. 

Наблюдения показывают, что эти моменты не всегда совпа- 
дают друг с другом. Можно правильно указывать признаки по- 
нятия, но не уметь применять его на практике. | 

Такое расхождение наблюдается, в частности, тогда, когда 
надо что-либо единичное подвести под усвоенное нами понятие, 
например, опираясь на имеющиеся у нас понятия о различных 
видах растений, определить, какое перед нами растение. 
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Затруднения, которые возникают в этих случаях, вызывае тс; 
обычно тем, что мы часто привыкаем итти от поняти 
к указанию его признаков, в то время как сейча: 
от нас требуется обратное: исходя из единичногс 

определить, под какое понятие оно Подходит 
Некоторые школьники, например, правильно указывая свойств 
диагоналей ромба, прямоугольника, квадрата, параллелограма 
когда их прямо спрашивают об этом, испытывают затруднени 
в том, чтобы установить, какой фигуре принадлежит пара ди 
 гоналей, которая им сейчас дается. 

Такое же затруднение — в подведении чего- либо единичного 
под известное нам понятие — обнаруживается и тогда, когда 
в том, что надо подвести под какое-либо понятие, мы выделяем 
не те признаки, по которым оно подпадает под это понятие 

а какие-либо иные его свойства 
В Если, например, внешний угол. 
в. треугольника АВО ‘является в то _ 

же время внутренним углом при-. 
легающего к нему треугольника 
АДС (рис. 39), то опознать внеш-. 
ний угол первого ‘треугольника, 
без специального вопроса об 
этом, нам часто бывает трудно, 
так как в угле АДС мы выделяем 
прежде всего, что он лежит 
внутри треугольника АРС. 

Значительные затруднения в 
применении понятий возникают у нас и тогда, когда мы от одних. 
признаков понятия должны на основе имеющихся у нас знаний 
заключать к другим его признакам. Нередко, например, учащиеся 
даже зная, что в равнобедренном треугольнике биссектрисы углов 
при основании равны, не пользуются этой связью признаков, | 
когла им приходится доказывать теорему или решать задачу, где 
требуется воспользоваться ею, т. е. не умеют на основании равен- 
ства сторон треугольника сделать заключение о равенстве бис-. 
сектрис углов, лежаших при основании этого треугольника. _ | 

Нетрудно видеть, что все эти случаи затруднений в приме- 
нении понятий вызываются новыми, необычными ус- 
ловиями, в которых требуется оперировать понятиями. _ 
‘Овладение умением применять понятия на практике зависит. 
поэтому от разнообразия условий, в которых прихо- 
дится осуществлять оперирование понятием. Разнообразие при-_ 
менения понятий является необходимым условием овладения 
ими. л 

Весьма важно заметить, что оперирование понятием, приме- 
нение его на практике, является не только показателем того, как 
усвоено данное понятие, но и одним из лучших средств овладе- 
ния им. Применяя понятие на практике, в особенности в размо-. 


Рис. 39. 
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Важным моментом в усвоении понятий является осозна- 


° ние признаков, характеризующих понятие. Далеко не всегда 


° правильное применение понятий связано с ясным сознанием их 


содержания. Во многих случаях мы применяем понятие пра- 


° Вильно, но не можем указать, каковы его существенные при- 


знаки, и не даём удовлетворительного его определения. Не вся- 


’ кий, кто правильно применяет такие понятия, как «красота», 
«вечность», «абсолютный», может достаточно раскрыть их содер: 
° жание, в особенности дать их определение. Нередко попытки 
’ определить понятия, которыми мы оперируем, ведут к ука- 
’занию несущественных, случайных или же слишком общих и.не- ^ 
_ определённых признаков того, что охватывается этим понятием, 
° хотя при практическом применении этого понятия мы ориенти- 


” руемся на существенные признаки. 


В качестве иллюстрации можно привести некоторые опреде- 
ления понятий, которые были даны школьниками: На вопрос: 


«Что такое мышь?» — некоторые школьники младших классов 
° отвечают: «Она маленькая, серенькая» — или: «Она хлеб 
’ поедает». Вопрос: «Что такое трава?» — вызывает, например, 


такие ответы: «Она в поле растёт» — или: «Её коровы едят». 
Очевидно, что признаки, которые указываются в этих слу- 


° чаях, не дают возможности отграничить определяемые понятия 
_ от ряда других понятий. Вместе с тем несомненно, что все дети, 
° которые дают такие определения, фактически хорошо могут от- 
_ личить мышь от других животных, траву от других растений. 
° Ясно поэтому, что в практическом применении понятий они ру- 
_ ководствуются не теми признаками, которые указываются ими 
° в определениях. Признаки, которые служат у них руководством 


ЗЧ с 
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Ч ак 


ЗЕ 


°к действию, не являются предметом осознания тогда, 


когда даётся определение понятий. 
Недостаточное осознание существенных характерных при- 


знаков понятий ведёт часто к тому, что определение понятия 


подменяется конкретными Примерами, отдельными частными 


° случаями. На вопрос: «Что такое имя собственное?» — один из 
’° учеников У класса (в исследовании Божович) отвечает так: 
_ «Это название сёл, городов, рек, местностей, клички животных, 


имена людей, а иначе я не могу определить». В ответ на вопрос: 
«Что такое доброта?» — один из учащихся УП класса говооит: 


о «Это когда один человек помогает другому». 


Аналогичный способ определения — путём указания при- 


мера — встречается нередко и у взрослых. Давая такие опре- 
деления, взрослые сознают, однако, что частные случаи, кото- 


рые приводятся ими, не исчерпывают собой всего содержания 
° понятия, а являются лишь его иллюстрацией. Понятия 
— мыслятся как имеющие более общее значение чем 


_ тот частный случай, который указывается. 
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Начальные ступени образования и усвоения понятий также. 


тесно сливаются с практической деятельностью. Весьма ясно это. 
сказывается в первоначальных определениях понятий. Если не. 


считать самой первой стадии, когда ребёнок совсем ещё не даёт 
определений, а ограничивается лишь указанием на конкретный. 
предмет, имеющийся в поле зрения, то наиболее характерным 


для маленьких детей надо признать определение путём указания 
того, что можно делать с предметом или как его можно 
использовать: «стол — на нём пишут», «стул — на нём сидят», 


«хлеб — его кушают», «корова — она молоко даёт». Лишь в. 


дальнейшем наблюдается указание признаков, не имеющих пря- 
мого отношения к практической деятельности. В соответствии 


с этим в определениях отмечаются уже другие свойства пред-. 
метов: «трава — она зелёная», «небо — голубое», «камень — он. 
тяжёлый, твёрдый». Ещё позднее указывается более общее по-_ 


нятие, к которому относится то, что определяется («трава — 
растение», «корова — животное», «ландыш — цветок» и т. д.). 


Усвоение понятия должно включать в себя осознание также _ 
и того места, которое Данное понятие занимает в системе. 


других понятий. Для этого нужно установить, каково. 


отношение между понятиями: находятся ли они в подчинении 


друг другу, т. е. является ли одно из них более общим, включаю- о. 


ЩИМ В себя другое понятие; или некоторые из них соподчинены 


друг другу, т. е. охватываются одним и тем же более общим по-_ 


нятием, и т. д. Усвоение системы понятий является важнейшим _ 
звеном овладения понятиями. Многое в понятии мы раскрываем 


именно путём сопоставления его с другими понятиями. Не слу- 


чайно поэтому, что, пытаясь определить некоторые понятия, мы 


опираемся иногда на сопоставление их с другими понятиями. | 
Раскрывая, например, содержание понятия «храбрость», один _ 


из учащихся (в исследовании Редько) сам ставит перед собой 


вопрос: «А чем храбрость отличается от героизма?» Слово «гор- 


дость» определяется другим учеником путём сравнения с поня-_ 


тием «простота». Чтобы определить понятие «сословие», уча- 


щийся сам задаёт себе вопрос: «Какая разница между сосло-_ 


вием и классом?» 


Содержание понятия раскрывается в этих случаях путём о 


выяснения его отношения к другим понятиям. 


Видное место в усвоении системы понятий должно занимать | 


как уяснение взаимосвязи понятий, их взаимопереходов, 


таки отграничение одного понятия от других и прежде _ 


всего — от сходных с ним, подчинённых вместе с ним одному и. 
тому же более общему понятию (например, отграничение поня- 
тия ели от понятия сосны, обнимаемого вместе с ним понятием о 


хвойного дерева). Успех этого разграничения во многом зависит . 


опять-таки от богатства опыта, практики, от знания единичного 


и частного, что охватывается родственными, но различными по- . 


НЯТИЯМИ. 
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3. ПОНИМАНИЕ 


Понятия играют видную роль в понимании. Рассмотрим, что 
значит понять что-нибудь. 

® Допустим, что мы видим какой-то предмет на лугу, издали, 
в сумерках. Мы никак не можем различить, опознать его. Нам 
непонятно, что это такое. Но вот мы вспоминаем, что утром ви- 
дели, как косили луг. «Да ведь это стог сена», — говорим мы 
себе, и нам становится понятным, что находится там, на лугу, 
хотя утром мы ещё этого стога не видели. Понимание в этом 
случае сводится к выяснению категории предметов, к какой от- 
носится то, что воспринимается нами. 

Другой пример. Мы не понимаем, как устроен мотор авто- 
мобиля, как он работает, как движется им автомобиль. Чтобы 
понять это, мы узнаём, из каких частей он состоит, как они свя- 
заны друг с другом, как взаимодействуют между собой, какова 
связь их с частями автомобиля. Понимание конструкции мотора 
и его действия достигается, следовательно, путём осознания 
связи его отдельных частей как между собой, так и с тем, что 
ими движется в автомобиле. 

Ещё один пример. Мы хотим понять, почему не загорелась 
электрическая лампочка, хотя мы повернули выключатель. Для 
этого мы проверяем прежде всего лампочку, смотрим, целы ли 
волоски в ней. Убедившись, что она в исправности, выясняем 
состояние предохранительных пробок. Если и они в порядке, на- 
чинаем проверять штепсель. Во всех этих случаях мы ищем при- 
чину явления и для этого ставим его в связь то с одним, то с дру- 
гим фактом, выясняя, какой из них в действительности имеет 
место и с каким из них связано то, что требует понимания. 

Что является общим для всех этих случаев? 

То, что во всех них мы устанавливаем какие-либо связи 
‘или отношения. В первом случае, решив, что предмет, ко- 
торый мы видим вдали, есть стог сена, мы тем самым выяснили 
его отношение к определённой категории предметов, имею- 
щих то общее с ним, что даёт основание подводить их под одно и 
то же понятие. Во втором случае мы проследили взаимодей- 
ствие частей мотора, связь их между собой, и это дало нам 
понимание его работы. В последнем примере мы устанавливаем 
связь между фактом, нуждающимся в объяснении («не заго- 
релся свет»), и тем, что явилось его причиной. В итоге раскрытия 
той или иной связи мы достигаем понимания в каждом из ука- 
занных случаев. Именно этот момент — осознание связей. — 
и является характерным для понимания. Понимание есть 
отражение связей, отношений предметов или явлений реаль- 
ного мира. 

Связи, которые мы вскрываем, весьма разнообразны. Это 
ясно видно уже из приведённых выше примеров. Существенно 
при этом, что каждый предмет находится в самых различных 
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отношениях к Другим предметам, явлениям р альн М р: 
Весьма важно также то, что, в то время как некоторые из этих 
связей случайны, носят эпизодический характер, другие — в: 
кономерны, отличаются постоянством, типичны для данного прел 
мета, явления. Богатство связей, вскрываемых нами, их разно- 
сторонность и, главное, их закономерность характери- 
зуют собой глубину понимания. 
Глубина понимания может быть неодинакова. Одна из на- 
чальных её ступеней выражается в том, что мы можем только 
обозначить предмет или явление, относя их к какой-либо 
самой общей категории, о которой мы располагаем 
к тому же самыми скудными знаниями. Когда маленький ребеё- 
нок, впервые увидев подъёмный кран, говорит «машина», ‘он 
несомненно понял то, что видит, но его понимание ещё слишком 
поверхностно: он не осмысливает достаточно ни того, что такое 
машина, ни всего, что характеризует собой «машину», ВОт 
он сейчас видит. 
Более высокой ступени понимания мы достигаем тогда, когда 
общая категория предметов или явлений, к ко- 
торой мы только и можем отнести сейчас то, что требуется. 
‘понять, хорошо нам’ известна. Своеобразие того, что 
воспринимается нами в этих случаях, мы также ещё не осмысли- 
ваем, но его общие свойства сознаются достаточно широко. Мы 
можем не понимать, какое дерево находится перед нами, но зна- 
ние того, что такое дерево, знание особенностей лиственных` де- 
ревьев, к которым относится и воспринимаемое нами сей- 
час, служит основой более глубокого понимания по сравнению 
с тем, что достигается, например, в тех же случаях рек. 
ещё не располагающим этими общими знаниями. 
Более глубоким является понимание тогда, когда мы осмысли- 
ваем не только общие, но и снецифивескио оСо- 
бенности предмета, отличающие его от того, что сходно 
с ним. Если, рассматривая станок, мы можем сказать о нём не 
только то, что это — токарный станок, но и чем он отличается от 
других токарных станков, мы обнаруживаем и ие. 
понимание. | 
Значительно помогает углубить понимание пер ехо д от 
общего, недиференцированного восприятия 
чего-либо в целом к осмысливанию каждой 
его части в отдельности ик пониманию взаимо- 
отношения: этих частей. Переход от общего, целостного 
восприятия картины к выделению каждой её части в отдельности 
и к уяснению места, которое занимает каждая такая часть в 
общей композиции картины, способствует более глубокому по- 
ниманию. Разбивая текст книги на части, осознавая последова- 
тельность этих частей, мы достигаем более глубокого ПОНИМАНИЕ 
того, что читаем. — 
Столь же существенна роль, какую играет в понимании 
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ознание и. СВОЙС мы предметов или явлений и 


Особенно важное значение имеет для понимания сознание 
происхождения явлений, причин, вызывающих воз- 
 викновение или изменение того, что мы хотим понять. Только 
” такое понимание даёт возможность предвидеть явления, вызы- 
вать их намеренно, воздействовать на них, под- 
 чинять их себе. Только на этой основе мы можем не только 
отражать действительность, но и изменять её. 
°— Весьма важно понимание логических: отношений, 
связывающих то, что осмысливается. Мы не можем считать по- 
‘нятым доказательство теоремы, если не осознали, как одно его 
звено вытекает из другого, в каком логическом отношении нахо- 
_ дятся все его звенья друг к другу. 
® В понимании поступков людей такую же важную роль играет 
выяснение мотивов их действий, того, что побуж даёт 
их действовать. Такое понимание иногда бывает особенно за- 
_ труднено, так как мотив поведения может расходиться с характе- 
ром действий. Вспомним хотя бы то «низкое коварство», о кото- 
ром говорит Пушкин в «Евгении Онегине»: 


р. «Полуживого забавлять, 

| Ему подушки поправлять, 
Печально подносить лекарство, 
Вздыхать и думать про себя: 
Когда же чорт возьмёт тебя». 


Весьма ярко такое расхождение наблюдается иной раз в 
‚речи человека. Наряду с фактическим её текстом, с тем, что 
_мы слышим или читаем, речь имеет, по выражению Станислав- 
_ ского, ещё и подтекст, то, что не выявлено в самом её содержа- 
нии, но что составляет её подлинный смысл, выражает действи- 
‘тельное отношение говорящего к человеку, к которому он обра- 
ется, и К тому, о чём он говорит. 

Этот подтекст может совпадать с содержанием текста, но 
может и значительно расходиться с ним. Всем известны, напри- 
‚мер, подлинные мотивы «нежных» речей Иудушки Головлёва 
_У постели умирающего «братца». 

Такое расхождение мотива речи и её прямого зна- 
чения затрудняет нередко понимание иронии, юмора, шутки, 
всякого рода иносказаний. Они оказываются иногда лишь по- 
верхностно понятыми. Осмысливается только их буквальное зна- 
‘чение, а то, что лежит «за ним» и составляет оНУЕЫй смысл 
ь высказывания, не сознаётся. 
®° Вторая существенная особенность понимания — отчётливость 
‘сознания связей и отношений. Она также может быть выражена 
И самой различной степени. 
®— Одной из начальных её ступеней является такое понимание, 
а мы словно «чувствуем» смысл тога, что стремимся по НЯТЬ, 
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но дать себе отчёт, в чём он заключается, не в состоянии. Выра- 
зить его в речи, в особенности в развёрнутой форме, мы ещё. 
не можем. Такой уровень понимания наблюдается часто при. 
первоначальном чтении трудного текста, в особенности при чте-. 
нии иностранных текстов, если мы плохо владеем соответствую- 
щим языком. . 
Недостаточно отчётливое понимание, хотя и более чёткое, чем 

в только что указанном случае, наблюдается и тогда, когда мы. 
можем рассказать то, что восприняли, но не в состоянии выра-. 
зить его своими словами. В главе, касающейся памяти, было 
отмечено, что буквальная передача текста не всегда служит по- 
казателем смутного понимания. Однако при неотчётливом пони- 
мании изложение своими словами всегда бывает затруднено. 
Возможность передать какой-либо текст, отступая от подлин-. 
ника, показательна поэтому для более высокой ступени отчётли-. 
вости понимания. ` 
Следующий момент, характеризующий понимание, — полнота, 
осмысливания того, что надо понять. Значение этой особенности | 
тем более существенно, чем более сложны предметы, явления, 
которые требуют понимания. Понять что-либо — значит осмы- 
слить все его части, каждое свойство, для него характерное. 
Достигнуть высокой ступени полноты понимания совершенно не-. 
обходимо для того, чтобы добиться глубины и отчётливости в по- 
нимании. Нельзя понять глубоко и отчётливо содержание книги, _ 
если хотя бы некоторая часть положений автора будет непонята.. 
Существенная особенность понимания — его обоснованность, 
сознание оснований, в силу которых его надо считать правиль-. 
ным. Не всякое понимание сопровождается таким сознанием. 
Б некоторых случаях мы достигаем понимания, но не можем 
сказать, почему оно правильно. Обосновать его мы бываем иной. 
раз не в состоянии. В педагогической практике случаи этого рода. 
хорошо известны. Учащийся нередко даёт правильный ответ на 
вопросы учителя, требующие понимания, но объяснить, в силу’ 
чего он считает, что дело обстоит именно так, а не иначе, не мо-. 
жет. Аналогично полноте понимания его обоснованность также. 
существенно определяет собой глубину и отчётливость осмысли- 
вания того, что надо понять. Нельзя считать глубоким и отчёт-. 
ливым понимание, если и сознание оснований его пра-. 
ВИЛЬНОСТИ. . 
Весьма важно для характеристики понимания то, как оно 
достигается, путь, который мы проходили Ё нему. С этой точки. 
зрения надо различать два вида понимания: непосредственное и 
опосредствованное, или дискурсивное. Для непосредствен- 
ного понимания показательно то, что оно достигается сразу или. 
почти моментально, не требует усилий, не опосредствуется ни-. 
каким предварительным размышлением. Так мы понимаем мно- 
гое из того, что нам говорится, и из того, что происходит вокруг. 
нас. В хорошо знакомой области понимание не требует предва- 
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рительных рассуждений. Оно целиком сливается с восприя- 
тием предметов и явлений реального мира. 

Характерным для непосредственного понимания является 
также то, что мы как бы не «развёртываем» его, не сознаём 
полностью и в отчётливой форме всего его содержания. Весьма 
ясно это обнаруживается, например, при понимании речи. Вос- 
принимая знакомое слово, мы хорошо понимаем его, но это не 
требует от нас осознания всего содержания понятия, обозначае- 
мого данным словом. Обычно мы ограничиваемся только тем, 
что в самом общем виде сознаём область предметов, явле- 
ний, к которым оно относится. Очень часто понимание слов сво- 
дится к особому состоянию, которое можно характеризовать так: 
«Мы знаем, что значит данное слово, к чему оно относится, но 
вскрывать, что именно оно значит, к чему оно относится, для нас 
нет никакой необходимости». То же самое наблюдается и при 
понимании фраз. Аналогично этому понимаются и любые из- 
вестные нам предметы, явления действительности. 

° В отличие от этого дискурсивное понимание пред- 
ставляет собой сложный процесс. Осмысливаем мы в этих слу- 
чаях то, что надо понять, не сразу, в итоге значительных усилий, 
путем размышления, первоначально нередко ошибочного, и Лишь 
постепенно приходим к цели. Весь процесс протекает как реше- 
ние сложной мыслительной. задачи, как иска- 

‘ние ответа, сопровождающееся иногда довольно мучительным 
эмоциональным переживанием ‚ интеллектуального затруднения, 
возникиего перед нами, настойчивым стремлением преодолеть 
его, найти решение вопроса. Такое понимание включает в себя 
ряд умственных операций: сравнение, различение, анализ, синтез, 
разного вида ‘умозаключения. Характеристика каждой из них и 
описание того, как протекает решение сложной мыслительной 
задачи, включающее в себя эти операции, требует особого рас- 
смотрения. 


4. УМСТВЕННЫЕ ОПЕРАЦИИ 


Основными видами умственных‘ операций являются: сравне- 
ние, анализ и синтез, абстракция и конкретизация, индукция 
и дедукция. 


а) Сравнение 


Сравнение есть установление сходства и различия предметов 
или явлений реального мира. 

Сравнивая предметы или явления, мы всегда можем заметить, 
что в одних отношениях они сходны между собой, в других отно- 
шениях различны. Даже если я смотрю сейчас на два совер- 
шенно одинаковых карандаша, я могу всё же отметить, что они 
отличаются друг от друга в том отношении, что лежат не в одном 
и том же месте: один находится правее другого. Признание пред-. 
метов сходными или различными зависит поэтому от того, какие 
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мент с о ществен н ы м И. НереВКо, бывае так, что. те е же са- 
мые предметы мы в одном случае считаем сходными, в другом 
_ различными. Когда, например, перед нами много красок разн 
‚ цветов и нам надо разбить их на несколько групи по цвету, мы ы 
считаем сходными все краски синего цвета, даже в том случае, 
когда они довольно сильно отличаются друг от друга по оттенку. 
Но если нам надо решить вопрос, можно ли закрасить пятна на 
какой-нибудь вещи так, чтобы сделать их совершенно незаме 
ными, мы будем считать различными даже такие синие краск 
которые очень мало отличаются. друг от друга. 

В некоторых случаях сравнение осуществляется непосре 
ственно путём сопоставления самих тех свойств предметов, к 
торые мы сравниваем. Так сравниваются нами, например, пре 
меты по высоте, если мы можем поставить их рядом друг с дру- 
гом и воспринимать одновременно. В других случаях сравнение. 
достигается косвенным, опосредбствованным путём, на основ 
умозаключения. Ребенок замечает, что он значительно выро 
так как сейчас может достать рукой тот предмет, до которого 
‚раньше никак не мог дотянуться. В этих случаях мы пользуемся, 
следовательно, каким-либо косвенным показателем, с А: 
рым сопоставляем сравниваемые предметы, р 

Успех сравнения зависит от того, насколько правилен И на- 
дёжен избранный нами показатель. К оличество километров слу 
жит, например, правильным и надёжным показателем при 
сравнении длины двух пройденных нами путей. Количество ж 
времени, которое мы потратили на тот м другой путь, може 
ввести нас в заблуждение, так как мы могли итти с разной ско-. 
ростью. Поэтому мы можем сделать неправильный вывод, если. 
оба пути незначительно отличаются между собой по длин 
Уменью выбрать правильный и надежный показатель пр 
косвенном, опосредствованном сравнении предметов надо при 
давать поэтому большое значение. 

Необходимое условие успешности сравнения — сопоставлени 
предметов, явлений в одном и том же ‘отношени 
друг с другом. Сравнивая, мы всегда выделяем какой-либо при 
знак и устанавливаем затем, как он представлен в каждом и 
‘сравниваемых предметов, явлений. Сопоставляя между с0бо} 
например, две географические зоны, мы сравниваем, каков кли 
мат в каждой из них, какие животные там водятся и т. д. Нельз 
поэтому, сравнивая друг с другом зону пустынь и полосу тундр,. 
сказать, что «в зоне пустынь водятся верблюды, а в полосе тунд 
нет леса». При таком сравнении мы легко можем ‘допустит 
‚ ошибки, т. е. указать по поводу одного предмета такой признак 
который на самом деле представлен в обоих предметах. Выде 
ление какого-либо признака в одном из предметов ничего н 
говорит о наличии или отсутствии его в том, что сравнивается. 
с этим предметом. Поэтому оно не даёт в икаких указаний о. сход | 
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и При сравнении предметов необходимо поэтому наметить; 
в каком отношении, по каким признакам будет производиться 
сравнение. Весьма важно, чтобы это были существенные 
признаки предметов; если перед нами не стоит специальная за- 
дача сравнить что-либо между собой по каким- нибудь особым, 
хотя бы даже малозначащим, признакам. 

° Сознание сходства предметов в каком-либо одном или не- 
скольких отношениях иногда влечёт за собой мысль о. сходстве 
этих предметов в других отношениях, по которым сравнение не 
производилось. В этих случаях мы выполняем умозаключение по 
аналогии. Примером его может служить такой вывод: исходя 
из того, что форма лунных гор сходна с формой земных вул- 
канов, стали полагать, что и причины возникновения этих 
тор сходны с причинами возникновения вулканов. 

’® Умозаключения по аналогии во многих случаях бывают оши- 
бочны. Когда ребёнок суёт в рот котёнку кусочек яблока, он 
делает это по аналогии и допускает ошибку. Аналогией руковод- 
ствовался и другой ребёнок, когда он начал поливать из лейки 
своего щенка с тем, чтобы тот «скорее вырос». 

® Достоверность умозаключений по аналогии зависит от того, 
насколько необходимо связаны между собой те признаки пред- 
‘метов, один из которых имеется в обоих сравниваемых объектах, 
другой же с уверенностью отмечается только в одном из них, 
а во втором только предполагается существующим. Если одна 
и та же форма гор и вулканов действительно зависит от одних 

й тех же причин их возникновения, т. е. не обходимо свя- 
зана с ними, то, исходя из сходства формы, мы можем 
заключать к сходству причин возникновения, В противном 
мае наше заключение может быть неверным. 


_ | 6) Анализ и еинтез 


— Анализ‘ есть мысленное расчленение чего-либо на части или 
мысленное выделение отдельных свойств предмета. Восприни- 
‘мая предмет, мы можем мысленно выделять в нём одну часть 
за другой и таким образом узнать, из каких частей он состоит. 
Рассматривая, капример, растение, мы можем мысленно выде- 
‘лить в нём стебель, корень, цветок, ‘листья и таким образом 
мысленно расчленить его на основные части. Совершенно так же 
мы можем поступить и при восприятии любого явления, мысленно 
выделяя его различные звенья или’ этапы. В сложном целом, 
как, например, в рассматриваемой нами картине, мы можем вы- 
делить отдельные предметы как части этого целого. 

® Наряду с анализом как мысленным выделением частей воз- 
можен и другой вид анализа как мысленного выделенная отдель- 


ных свойств или признаков предметов, явлений. Мы можем, на- 
пример, мысленно выделить цвет, форму предмета, скорость про- 
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Анализ возможен не только тогда, когда мы восприни: 
маем предмет или вообще любое целое, но и тогда, когда мы 
вспоминаем о нём, представляем его себе. Возможен 
также и анализ понятий, когда мы мысленно выделяем различ- 
ные их признаки, равно как и анализ того, что мыслится нами, 
например анализ доказательства, объяснения, вообще любого 
хода мыслей. 

В противоположность анализу синтез есть мысленное соеди- 
нение отдельных частей предметов, явлений или мысленное 
сочетание отдельных их свойств. 

Глядя, например, на лежащие перед нами отдельные части 
механизма, мы можем мысленно соединить их между собой и 
таким образом представить себе, как устроен этот механизм 
в целом. 

Во многих случаях мысленно объединяются не части, а свой- 
ства предметов. Мы можем, например, представить себе наруж- 
ность человека, слушая описание её, т. е. рассказ об отдельных 
особенностях внешнего вида этого человека. 

Как и анализ, синтез может быть включён в восприяти е, 
или осуществляться на основе воспоминаний и пред- 
ставлений, или охватывать собой мысли человека. Про- 
читав, например, отдельные ‘фразы, взятые из какого-либо дока- 
зательства, мы можем мысленно восстановить всё это доказа- 
тельство в целом, мысленно связав его отдельные части, мыс- 
ленно определив, в какой последовательности они должны 
следовать одна за другой. 

Анализ и синтез возникают сначала в практической деятель- 
ности и в первое время тесно связаны с ней. Выражаются они в 
этих случаях в том, что мы Не только мысленно разбиваем 
что-либо на части или соединяем их в единое целое, нои фак 
тически расчленяем или собираем ‘предмет, осуществляя не- 
обходимые для этого действия с ним. 

Первоначально это реальное, действенное расчленение пред- 
мета или соединение его отдельных частей в одно целое играло 
ведущую роль и явилось основой, на которой выработалось уме- 
ние производить эти операции только мысленно. Энгельс, пере- 
числяя виды рассудочной деятельности, которые общи нам с жи- 
вотными, указывает, что «уже разбивание ореха. есть начало 
анализа», равно как синтез во время «хитрых проделок живот- 
ного» является началом последующих форм синтеза, только как 
умственной операции. 

Выполнение действий с предметами при анализе и синтезе 
этих предметов значительно помогает только мысленному 
их расчленению и соединению. Чтобы научиться только мы С- 
ленно разлагать на части какой-либо сложный механизм или 
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мысленно собирать его из отдельных частей, надо иметь 
достаточную практику в реальной, действенной раз- 
борке и сборке этого механизма, т. е. связывать вначале мыслен- 
ное выделение или сочетание с реальным, действенным расчле- 
нением или объединением. 

Особенно ярко значение действенного выделения или соче- 
тания частей выступает у детей, которые нередко вовсе не могут 
выделить или объединить что-либо только мысленно, а нуждаются 
в постоянной поддержке, которую оказывает им реальное, дей- 
ственное расчленение предмета и фактическое соединение его 
отдельных частей. Когда маленькие дети пересчитывают пред- 
меты, они широко пользуются собственными пальцами, указывая 
на каждый предмет, или перекладывают предметы с одного места 
на другое с тем, чтобы помочь анализу, необходимому при 
счёте. 

Аналогичные факты наблюдаются и при выполнении синтеза 
‘частей. Если маленькому дошкольнику предложить собрать 
воедино разрезанную на части картинку, он обычно даже не 
пытается соединять эти части мысленно, а сразу же приклады- 
вает друг к другу отдельные куски картинки, проверяя, подхо- 
дят ли они один к другому, или нет. 

Чтобы облегчить анализ и синтез как умственные опе- 
рации, необходимо, следовательно, сочетать их с действен- 
ным расчленением и соединением предметов. 

Такие реальные операции разъединения и соединения предме- 
‘тов не всегда, однако, возможны. В этих случаях полезно заме- 
‘щать их восприятием каждой подлежащей выделению 
части предмета в отдельности или всего предмета в целом. Вос- 
приниматься при этом могут как сами предметы или их части, 
‚так и изображения тех и других. Если человеку, не знакомому 
‚С микробиологией, предложить рассмотреть в микроскоп каплю 
‚воды, в которой содержится большое количество микроорганиз- 
‘мов, и ознакомиться с их строением, он часто не сможет выпол- 
нить этого, так как не сумеет выделить микроорганизмы из 
‘общей картины, видимой в микроскопе. Но если ему предвари- 
‘тельно показать рисунок отдельных организмов, которые ему 
‘надо увидеть, он найдёт то, что требуется, так как анализ целой 
‘картины на этот раз будет значительно облегчён. Если мы ни- 
‘когда не видели раньше прибора, описание которого сейчас чи- 
’таем, нам часто трудно бывает представить себе, как выглядит 
этот прибор в целом. Но эта задача легко выполняется, когда 
‚Мы раньше, хотя бы мельком, видели данный прибор. 

Большой поддержкой для анализа и синтеза являются ука- 
` зания других людей на то, что надо выделить или как объеди- 
няется то, что надо соединить. Примером первого может слу- 
‚ ЖИТЬ последовательное называние маленькому ребёнку всего, 
‚что нарисовано на картинке («это носик у птички, это её шейка, 
хвостик, лапки» и т. п.). Сюда же относится, например, и показ 
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учителем отдельных частей геоме трической фигуры, вари 
Ной на доске, указание отдельных частей паровой машины Н 
модели или на чертеже и т. д. В качестве примера. наглядно 
демонстрации синтеза можно указать хотя бы на последователь 
ное воссоздание учителем сложного геометрического построени. 
на глазах у учащихся с пояснением соединяемых между собо 
частей и принципа их соединения. . 
Используя все эти средства, содействующие анализу и син 
тезу как умственным операциям, необходимо стремиться, однако 
к тому, чтобы обе эти операции могли выполняться в необходи 
мых случаях и без опоры на действие или наглядное вос 
приятие. Развиваясь на основе практической деятельности | 
наглядного восприятия, анализ и синтез должны осуществлятьв 
в дальнейшем и как самостоятельные, чисто умственные оп 
рации. 
еёткость, с какой выполняются анализ и синтез в мыбняме 
ном плане, во многом зависит от того, что именно надо вы 
делить или соединить. Хорошо выделяется то, что резко отли 
чается от всего окружающего. Если предметы, которые мы рае 
сматриваем, почти во всём одинаковы, то мы легко т 
лим то, чем они отличаются друг от друга. Наоборот, е 
они почти во всём различны, то нам сравнительно легк 
бросается в глаза то, в чём они сходны между собой. Хорош 
выделяется также то, что резко расходится с нашими обычным} 
представлениями и понятиями. Увидя впервые ‘рисунок слона 
ребёнок легко выделит хобот, так как он противоречит привыч 
ному для ребёнка наглядному образу животного. 
Являясь противоположными друг другу операциями, анал 
и синтез фактически тесно связаны между собой. Они участвук 
в каждом сложном процессе мышления. В качестве пример 
можно поивести понимание предложения, выраженного на мал. 
знакомом нам иностранном языве. Первоначально мы выделяей 
в нём отдельные, знакомые нам слова. В дальнейшем переходе 
к выяснению значения всех других слов. Всё это означает ра 
членение фразы на части, т. е. её анализ. Одновременно м 
устанавливаем грамматические формы каждого слова, т. . 
также производим анализ, но уже не как расчленение на’ Ч 
сти, а как выделение определённого свойства, призна! 
слова. Понимание фразы в целом этим, однако, ещё не дост 
гается. Необходимо объединение слов друг с другом в отдель 
словосочетания и соединение всех их в единое целое — в зн: 
ние предложения в целом. Только этим путём — путём с 
теза — может быть достигнуто понимание смысла фразы. 
Фактически понимание осуществляется не всегда так, ка 
только что описано. Не всегда сначала протекают все процесс 
анализа и лизь затем выполняётся синтез. Во многих случая» 
выделив ещё только несколько слов, мы уже объединяем и 
улавливаем смысл хотя бы части фразы и на этой основе пройз 
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Дим дальнейший анализ. Иногда, опираясь только на, некото- 
ые части фразы, мы схватываем уже общий смысл предложе- 
ния в целом и затем продолжаем аналитическую работу. Неиз- 
именным во всех этих случаях остаётся одно: как бы ни достига- 
‘лось понимание, оно всегда опирается как на анализ, так и на 
синтез. 


в) Абстракция и конкретизация 


Абстракция — это мысленное отвлечение от каких-либо ча- 
‘стей или свойств предмета, который нами сейчас пОНОмаа т 
или о котором мы сейчас думаем. 
®— Выделяя в предмете какую-нибудь часть или какое-либо свой- 
ство, т. е. осуществляя анализ, мы нередко должны отвлечься от 
остального и рассматривать выделенную часть или особенность 
независимо от других частей или особенностей предмета. 
То же самое может быть и тогда, когда мы изучаем какое-либо 
явление и вообще любое сложное целое. Когда мы знакомимся 
с геометрической теоремой, мы пользуемся определённым 
чертежом, но для того чтобы усвоить доказательство в общем 
виде, нам надо отвлечься от частных особенностей чертежа, 
от несущественных для данной теоремы признаков фигуры, при 
помощи которой теорема доказывается. Мы отвлекаемся от того, 
строго ли прямыми являются стороны треугольника, нарисован ли 
он мелом на доске или карандашом на бумаге, какими именно 
буквами обозначены его вершины, какова абсолютная длина 
каждой из его сторон, какова величина углов, вправо или влево 
от треугольника сделаны дополнительные построения и т. д. Все 
Эти особенности для нас безразличны, так как не они опреде- 
ляют собой ход доказательства. Они могут варьироваться в ши- 
т пределах без всякого ущерба для существа теоремы. 

ало того, их вариация даже необходима для того, чтобы мы 
‘могли осознать, что в данном случае они не имеют значения и 
что от них необходимо отвлечься. 
°( Широко. используется абстракция при образовании и усвое- 
НИИ понятий. В’ содержание понятия, как было сказано, 
входят существенные признаки предметов и явлений, то, что ока: 
зывается общим для всего, что охватывается данным понятием. 
Наоборот, в содержание понятий не входит то, что представляе? 
собой частный признак отдельных предметов. От этих част: 
ных особенностей необходимо отвлечься для того, чтобы поня:- 
цие. было правильным. Чем более общим является понятие, тем. 
льше число признаков, от которых необходимо отвлекаться, тем 
разнообразнее эти. признаки и тем абстрактнее поэтому само 
‘понятие. 
® Особенно велика роль абстракции при образовании и усвое- 
нии абстрактных понятий, которые мы отличаем от конкретных 
‘ПОНЯТИЙ. Конкретными называются понятия, охватывающие собой 
‘предметы или процессы в целом, например понятия лошади, 
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камня, ощущения и т. п. В отличие от этого, абстрактными назы- 
ваются понятия о признаках или свойствах предметов и явлений 
реального мира. Таковы, например, понятия твёрдости, яркости, 
горечи, мудрости и т. п. При образовании и усвоении этих поня- 
тий особенно необходимо отвлечься от других качеств или 
свойств предметов и явлений. Поэтому овладение абстрактными 
понятиями представляет собой более трудный процесс, чем усвое- 
ние конкретных понятий. 

Являясь необходимой основой различных мыслительных про- 
цессов, абстракция может считаться иногда неправомерной. 
Нельзя отвлекаться от существенных признаков предмета, от того, 
что определяет собой природу объекта, который мы изучаем, от 
тех условий, при которых возникает интересующее нас явление. 
Иначе мы не поймём природу того, что изучается нами. Нельзя, 
например, судить о способностях школьника по тому только, как 
он успевает по какому-либо одному предмету, отвлекаясь от 
всей остальной его учебной работы, от того, насколько он инте- 
ресуется этим предметом, добросовестно ли он учит уроки, и т. д. 
Нельзя давать оценку литературного произведения или учени- 
ческого сочинения, опираясь только на их форму и отвлекаясь 
от содержания, так как оно. имеет существеннейшее значение и 
должно играть важнейшую роль в нашей оценке. 

Ошибки в абстракции как раз и бывают двоякого рода. 
В одних случаях мы не отвлекаемся от того, что тре- 
бует отвлечения. Учащийся нередко усваивает теорему, 
не отвлекаясь от частных особенностей чертежа в учебнике, и 
поэтому не осознаёт её в действительно общем виде. С другой 
стороны, бывают случаи, когда мы, наоборот, отвлекаемся 
от того, что существенно для изучаемых нами предметов, 
явлений. В этих случаях мы обобщаем то, что нельзя обобщать. 
Знание того, от чего надо отвлечься и какая абстракция 
недопустима, — одно из необходимых условий успеха 
познания. 

Процессом, противоположным абстракции, является конкре- 
тизация. Она заключается в представлении чего-либо единич- 
ного, что соответствует тому или иному понятию или общему по- 
ложению. В такого рода представлении мы уже не отвлекаемся. 
от различных признаков или свойств предметов и явлений, а, на- 

оборот, стремимся представить себе эти предметы или явления 
в значительном богатстве их признаков, в тесном сочетании од- 
них признаков с другими. Во многих случаях конкретизация за- 
ключается в указании не единичного предмета, явления, а поня- 
тия, но более частного, чем то, которое надо конкретизировать. 
По существу, следовательно, конкретизация есть всегда указа- 
ние примера, какой-либо ‘иллюстрации общего. 

Конкретизация играет существенную роль в объяснениях, 
которые мы даём другим людям. В особенности важна она в. 
объяснениях, даваемых учителем. Болыная помощь оказывается, 
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ею и тогда, когда мы хотим уяснить или проверить собственную 
мысль. Конкретизируя общее положение, мы лучше его пони- 
маем. Выбору примеров надо уделять, поэтому, много внимания. 
Хороший пример — тот, который знакомит с признаками, наибо- 
лее характерными для данного понятия, для данной закономер- 
ности. Поэтому не всякий правильный пример является удачным. 
Слишком частный и специфический случай не может служить 
хорошим примером. Равнобедренный треугольник, например, 
менее удачен для иллюстрации общих свойств треугольников, 
чем разносторонний треугольник. 


Привести пример иногда бывает нелегко. В общем виде мысль 
кажется ясной, а указать конкретный факт не удаётся. Чаще 
всего затруднения в указании примера бывают при Формальном 
усвоении знаний, когда усваивается формулировка общих поло- 
жений, а содержание их остаётся неясным. Поэтому учитель не 
должен довольствоваться тем, что учащиеся правильно воспро- 
изводят общие положения, а должен добиваться конкретизации 
этих положений: указания примера, иллюстрации, конкретного 
частного случая. 


г) Индукция и долукция 


Различают два основных вида умозаключений: умозаключе: 
ния индуктивные, или индукцию, и дедуктивные умозаключения, 
или дедукцию. 

Индуктивное умозаклиюочение есть переход от частных случаев 
к общему положению, которое охватывает собой эти частные 
факты. Когда физик изучает коэфициент расширения одного или 
нескольких кусков железа, он измеряет величину расширения 
этих кусков, но положение, которое он выдвигает на основании 
своих измерений, имеет общее значение: в нём говорится, что 
всякий кусок железа обнаружит тот же коэфициент расши- 
рения. 


Степень достоверности индуктивного умозаключения опреде- 
ляется не только количеством случаев, на которых оно строится, 
НО и характером этих единичных фактов. Само по себе большое 
число случаев не даёт оснований для широких обобщений, если 
единичные факты, из которых делается вывод, однообразны. Не- 
достаточно и случайное разнообразие этих фактов, при котором 
варьируются совсем несущественные признаки предметов. Чтобы 
узнать, тонут ли все металлические вещи, недостаточно опустить 
в воду крупные предметы: ножик, вилку, ложку, молоток, нож- 
ницы, т. е. менять только характер изделий, оставляя приблизи- 
тельно неизменным их вес и объём. Необходимо охватить наблю- 
дением также и те случаи, когда предметы значительно отлича- 


' ются друг от друга по величине, а следовательно, и по абсолют- 
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вещи: иголку, кнопку, булавку. Но и этого опять-таки не 
точно, так как в.этих случаях мы меняли бы только вес и бт м 
предмета, а не их соотношение между собой. При дальнейше! 
проверке надо менять уже их соотношение друг с другом, а. это 
как раз и показало бы нам неправильность обобщений, выведе 
ных из всех прежних наблюдений, и привело бы нас к о. 
ному выводу. | ) 

При индуктивном умозаключении надо учитывать, следов 
’ тельно, меняются ли те признаки предметов, от которых может 
зависеть наблюдаемое явление, Если они меняются, явление же 
остаётся, значит оно от них не зависит, а определяется боле 
общими свойствами предметов, имеет широкое значение. Общи 
зывод, какой в этих случаях делаётся, приобретает значительную 
достоверность. В противном случае мы не имеем права делать 
широких обобщений. Для правильности индуктивного заключе- 
ния весьма важно поэтому знать, от каких свойств или качеств 
предмета может зависеть наблюдаемый нами факт, и устанавли 
вать, меняется ли этот признак в единичных т с а. 

мы ознакомились, или нет. 

Продессом, противоположным индукции, является деду 
ция. Дедуктивное умозаключение есть вывод частного случа 
из общего положения. Зная, что на 3 делятся все числа, сумм 
цифр которых кратна трём, мы делаем вывод, что и число 412 
также разделится на 3, так как сумма его цифр делится на 
Зная, #то все липы теряют на зиму листья, мы заключаем отею 
что и данная липа зимой также будет без листьев. 

Значение дедуктивных заключений весьма велико. Благода 
дедукции мы можем использовать знание общих зак ономерносте 
для предвидения конкретных фактов и как руководство. 
действию. Зная болезнь, какой заболел человек, врач предвид 
дальнейший ход заболевания, возможные варианты течен 
болезни, назначает лечение. В этих случаях он выполняет дед 
тивные умозаключения. Когда учащийся, зная, к какому типу 
носится данная ему задача и как решаются задачи этого ти 
начинает в соответствии с этим решать её, он также пользуетс 

педукцией. 

Важную роль делуктивные умозаключения играют в доказа 
тельствах и при проверке предположений. Когда надо доказал 
что треугольники, которые имеются на данном чертеже, равн! ь 
между собой, мы указываем, например, что две "стороны и уго. 
между ними у одного из этих треугольников равны двум сторо 
нам и углу между ними у другого треугольника. Это доказател 
ство опирается на дедуктивное заключение. В полном виде о 
выглядит следующим образом: любые два треугольника рав 
` между собой, если две стороны и угол между ними у одного 
них равны двум сторонам и углу между ними у другого; данн 
треугольники отвечают этому т следовательно, они й 


между собой. 
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_ Такой же ход рассуждения лежит и в основе проверки прелд- 
ложений. Если мы думаем, что имеем дело с кислотой, то для 
проверки этого мы пользуемся лакмусовой бумажкой. Если она 
краснеет, мы говорим, что у нас кислота. В этом случае мы опять- 
гаки опираемся на знание общего положения, что от кислоты 
такмус всегда краснеет и что, следовательно, если сейчас он 
оже покраснел, то значит мы имеем дело действительно с ки- 
лотой. 

® Всюду, где для суждения о частных случаях нами исполь- 
в знание общих положений, мы пользуемся дедукцией. 


Выполнение дедуктивных умозаключений наталкивается 
гла на значительные затруднения; мы не замечаем того, что 
эдиничный факт, с которым мы сейчас ‘имеем дело, подходит как 
раз под тот случай, который имеется в виду в известном нам. 
эбщем положении. Когда учащегося спрашивают, какая борона 
глубже разрыхляет землю — в 60 или в 20 зубьев, он затруд- 
няется иногда при ответе, хотя хорошю знает, что чем больше 
площадь опоры, тем меньше давление на единицу поверхности 
(из исследования Божович). Источник его затруднений лежит, 
следовательно, в том, что данный конкретный пример не подво- 
пится им под то известное ему общее положение, из которого 
можно сделать вывод, чтобы дать ответ на вопрос. 

° При всём различии индукции и дедукции оба эти процесса 
тесно связаны между собой. Общие положения, к которым мы 
триходим в итоге индукции, служат основой дедуктивных заклю- 
чений, применения этих положений к другим частным фактам. 
Дедукция в в этих случаях опирается, следовательно, на индукцию. 
В свою очередь правомерность индуктивного заключения нередко 
проверяется дедукцией. Если сделанное обобщение подтверж- 


пается каким-либо более общим положением, из которого оно, ' 


вытекает, то это доказывает его правильность. В этих случаях 
индукция опирается на деб! укцию. 


ей ! 
ИА 5. РЕШЕНИЕ СЛОЖНЫХ НЫСЛИТЕЛЬНЫХ ЗАДАЧ 
й 
_ Как было сказано, процесс мышления начинается с вопроса. 
Вопрос же возникает тогда, когда нам что-либо непонятно; а мы 
хотим добиться понимания. Чаще всего так бывает тогда, когда 
зеловек сталкивается с каким- нибудь затруднением, которое 
чадо преодолеть. Это и побуждает нас думать, начать размыш- 
ПЯТЬ. 

° Первое необходимое условие размышления заключается, та- 
им образом, в умении подметить непонятное, требующее разъ- 
зенения, т. е. в умении увидеть вопрос. Мысляший чело- 
зек видит вопросы там, где они действительно имеются. Наобо- 
зот, для того, кто не привык мыслить самостоятельно, всё пред- 
о ияется само собой разумеющимся. Всё ‘ему кажется 
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ясным, понятным, не вызывает никаких затруднений, никакого 
вопроса, хотя бы в действительности он не понимал того, что 
нужно понять. Сила великого ума нередко проявляется в том, 
что в привычном и как будто бы совершенно известном. он ви- 
дит проблему, которую надо решить. Множество людей видело 
падение предметов на землю и считало это понятным явлением, 
для Ньютона же это стало вопросом, изучение которого привело 
его к открытию закона всемирного тяготения. Хорошо известен 
был факт, что собака облизывается при виде еды, выделяет 
слюну, но только Павлов увидел в этом проблему и, изучая её, 
создал учение об условных рефлексах. Развитию умения видеть 
вопросы надо придавать поэтому большое значение. Оно совер- 
шенно необходимо для воспитания самостоятельного, творче- 
ского мышления. 


Широкой основой возникновения вопросов служит практи- 
ческая деятельность. Действуя, мы часто наталкиваемся на 
затруднения, которые нужно преодолеть и для преодоления ко- 
торых надо подумать, понять неизвестное. Практика — богатый 
источник вопросов, требующих размышления, лучшая школа 
умения видеть вопросы. Именно в ней и берёт начало наше са- 
мостоятельное теоретическое мышление. 


Большую помощь в развитии умения видеть вопросы оказы- 
вает расширение знаний. Они вскрывают сложность 
того, что раныше представлялось очевидным. Приобретая зна- 
ния, мы видим проблемы во многом из того, что казалось нам 
ясным, понятным. Знающий человек видит больше вопросов, чем 
профан в той же области. Знания учат нас видеть вопросы, за- 
мечать непонятное. 

Недостаточно, однако, видеть вопрос, подметить, что тре- 
бует разъяснения. Надо с полной отчётливостью осознать, в 
чём именно этот вопрос заключается. Нужно уметь ставить 
вопросы. 

Существенную роль в ‘этих случаях играет чёткая фор му 
лировка вопроса. Она помогает осознать, что именно требует 
размышления. Добиваясь её, мы лучше понимаем, что следует 
ВЫЯСНИТЬ. Наоборот, расплывчатая, неопределённая Форму 
ровка вбпроса мешает нам мыслить. 


Важнейшее требование к постановке вопросов —конк р ет- 
ность вопроса. Общий, неопределённый вопрос, который вна- 
чале обычно у нас возникает, должен быть преобразован в КОН- 
кретный, содержательный, вполне определённый вопрос. Когда 
надо выяснить, почему не горит электрическая плитка, недоста- 
точно осознать только общий вопрос: почему она не горит? Надо 
ставить конкретный вопрос: где произошёл разрыв в электри- 
ческой цепи? Другими словами, ставя вопрос, надо осознать, 
в чём именно суть вопроса, а это значит понять и то напра в- 
ление, в каком надо искать ответ на вопрос. 


244 


Такая постановка вопроса уже включает в себя начало 
решения. Она требует знаний и часто значительной мысли- 
тельной работы. От неё нередко зависит успех всего размышле- 
ния, всё дальнейшее решение задачи. О такой постановке во- 
проса правильно говорят, что она сама есть уже половина ре- 
шения. 


Когда двум бойцам-партизанам надо было взорвать двумя 
минами танк, который должен был итти по широкой дороге, 
основная трудность заключалась для них именно в том, чтобы 
заменить неопределённый вопрос: как сделать так, чтобы танк 
наехал на мину? конкретным вопросом: как сделать мины под- 
вижными, как добиться того, чтобы, не выходя на дорогу, бы- 
стро передвинуть мину под самые гусеницы танка? Постановка 
такого вопроса легко определила собой и само решение задачи: 
бойцы привязали к минам верёвки, сели в укрытие и при под- 
ходе вражеских танков подвинули мины вплотную к самому 
танку. 


Умение ставить вопросы, наполнять их определённым, кон- 
кретным содержанием, видеть самую суть вопроса, то направ- 
ление, где надо искать ответ на него, — должно быть поэтому 
предметом особой заботы при воспитании мышления. Это одно 
из важнейших звеньев его воспитания. 

Каковы пути решения вопросов? 


Существенным моментом решения является осознание того, 
что надо знать, чтобы ответить на поставленный вопрос. В не- 
которых случаях этот момент не представляет никаких затруд- 
нений. Когда в арифметической задаче спрашивается, сколько 
тысяч кирпича уложили в день все каменщики, нам хорошо из- 
Бестно, что для этого достаточно знать, сколько кирпича уклады- 
вал в один день каждый каменщик и сколько всего было камен- 
щиков. Когда надо выяснить, почему не’ горит электрическая 
плитка, мы хорошо знаем, что для этого надо выяснить, в цело- 
сти ли спираль, в исправности ли штепсель, вилка и провод. Ре- 
шение задачи достигается в этих случаях легко и быстро. 


Значительные трудности возникают, однако, тогда, когда то, 
что необходимо знать, чтобы ответить на вопрос задачи, непо- 
средственно нам не дано, а само нуждается в выяснении. 
В задаче могут отсутствовать сведения о том, сколько кирпича 
укладывал в день каждый каменщик и сколько каменщиков ра- 
ботало. Эти сведения требуется ещё получить, а для этого 
опять-таки надо знать, откуда они могут быть взяты. Нужны, 
следовательно, ещё какие-то другие исходные данные, которые, 
однако, в свою очередь могут быть нам неизвестны, и их также 
надо определить, опираясь на что-то другое, уже известное нам. 
‚’ Совершенно очевидно, что количество таких звеньев, кото- 
р надо проследить, прежде чем мы дойлём ло известного 
нам, что позволило бы определить всё остальное, может быть 


д.28 
дя 


очень значительно. В то же время весь процесс искания та 
данных нередко должен протекать исключительно в мыс 
тельной форме. Если, например, мы таким способом реша 
математическую задачу, мы не можем начать действовать, Т. 
приступить к её решению, прежде чем не пройдём мысленй 
всего пути, который должен привести к тому, что окажет 
нам уже известным. у 
Внолне понятно поэтому, что во многих случаях (в особен 
ности часто это наблюдается при решении математических _ 
дач) мы не проходим такого пути до конца. Удерживать в 
звенья «в уме», т. е. только в мыслительной форме, бывает н 
трудно, и мы прерываем этот путь, обращаясь к другим приём 
решения. Однако даже частичное, использование такого пу 
очень полезно. Оно значительно помогает решению. о 
Второй существенный момент решения задачи — ознаком 
ние с данными, которыми мы уже располагаем, и попытка в 
вести из них хотя бы что-либо, что приблизило бы нас к цели 
ответу на вопрос задачи. При решении математических зад 
мы чаще всего идём именно этим путём. Допустим, что на 
дана задача: «За 2 стола и 12 стульев заплатили 1900 рубл 
Каждый стол стоит 200 рублей. Сколько стоит каждый стул: 
Как мы её решаем? Сначала мы узнаём, сколько стоят 2: сто 
Это делается для того, чтобы приблизиться к определению ст 
мости всех стульев, а это нужно в свою очередь для того, что 
узнать затем стоимость каждого стула в отдельности. И д 
ствительно, следующее звено решения даёт нам возможно 
выяснить стоимость всех стульев, а дальнейшим действием м 
устанавливаем стоимость каждого стула и тем самым получа } 
ответ на вопрос задачи. | | 2. № 
Несомненно, что такой путь решения задачи значительно 
легче первого, идя которым мы ищем то известное нам, откуд: 
можно было бы последовательно выводить все необходимые н 
данные. Сейчас мы можем уже. не удерживать в уме в 
звеньев пути и сразу же приступаем к выполнению дейст 
Однако один только этот путь не всегда приводит к цели. В 
исходных данных, необходимых для ответа на вопрос, у 
может не быть. В математических задачах, предлагаемых в 
дачниках, такие данные обычно имеются полностью, так | 
эти задачи умышленно составляются так, чтобы в них было в 
необходимое для их рещения. В жизни же мы чаще всего им‹ 
дело с такими случаями, когда всех нужных нам данных у. 
не имеется. Чтобы получить их, нам надо ставить сначала 
прос: «А что требуется знать, чтобы решить задачу; какими. 
ными нужно располагать?» Другими словами, второй путь. 
шения приходится дополнять первым. Наряду с вопросом: «Ч 
можно узнать, опираясь на уже имеющиеся д 
ные?» — мы ставим вопрос: ‘ «Что надо у 
иметь все необходимые данные?» | 
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°— Важнейшую роль в процессах мышления играют предпо- 
ложения. В одних случаях они представляют собой предно- 
ложительный ответ на вопрос, причём нередко мы делаем 
в этих случаях несколько предположений. Когда мы выясняем, 
почему не горит электрическая плитка, мы прежде всего исхо- 
дим из предположения, что перегорела спираль. В случае, если 
‘оказалось, что она исправна, мы выдвигаем новые предполо- 
жения: испортился штепсель, неплотно вдвигается вилка и т. д. 
Когда мы переводим иностранный текст, мы нередко делаем 
предположение о смысле фразы, опираясь сначала только на не- 
сколько знакомых нам слов. Узнавая значение других слов, мы 
часто отбрасываем уже сделанное предположение и выдвигаем 
новое. 
— Во всех случаях, когда предположения носят характер от- 
вета на вопрос, мы располагаем хотя бы некоторыми знаниями, 
позволяющими делать такие предположения. Далеко не всегда, 
однако, эти знания у нас имеются. Когда мы решаем сложную 
арифметическую задачу, то, прочитав её, мы не можем дать 
ещё никакого ответа на поставленный в ней вопрос. Данные, 
указанные в условии, сами по себе для этого недостаточны. Из 
них надо ещё сначала что-то получить, чтобы можно было дать 
затем ответ на вопрос. В этих случаях мы, однако, тоже не об- 
ходимся без предположений. На этот раз они, однако, не пред- 
ставляют собой ответа на вопрос, а относятся к пути, 
которым следует итти, чтобы получить ответ, к способу ре 
шения задачи. Это второй вид предположений, которые мы 
делаем в процессе размышления. 
’ В качестве примера приведём решение одной из арифмети- 
ческих задач. ученицей ГХ класса (из работы  Менчинской). 
Нредложена была такая задача: «Куплено 10 книг и 20 тетра- 
дей за 18 рублей. Книга стоит дороже тетради в 8 раз. Сколько 
стоят книги и тетради в отдельности?» Решение этой задачи 
протекало так: «8 частей-|-| часть равняются 9 частям. 18 руб- 
лей : 9; это стоимость тетради (пауза). Узнаем, насколько 
больше было книг, чем тетрадей... Это ничего не даёт (пауза). 
Мы стоимость тетради примем за единицу, тогда стоимость всех 
тетрадей будет 20 единиц». После этого всё решение протекает 
правильно. Нетрудно видеть, что ученица последовательно де- 
лает три предположения, касающиеся способа решения: 
узнать стоимость тетради (путём деления 18 руб. на 9 частей), 
узнать разницу в количестве книг и тетрадей, принять стоимость 
те ради за единицу и выразить в этих единицах стоимость всех 
тетрадей и всех книг. Первые два предположения вскоре же от- 
‚зергаются ею, третье, как правильное, принимается. 
в, „Широко используются предположения, относящиеся к спо- 
'собу действий, при доказательстве геометрических теорем. 
Какие дополнительные построения надо сделать, какие. напри- 
мер, треугольники следует рассмотреть, на вакие теоремы тре- 
Пи: 


буется опереться — все эти вопросы, касающиеся ПУТИ. до- 
казательства, решаются часто предположительно. _ 

Какие бы предположения ^у нас ни возникали, все они 
обычно так или иначе проверяются нами. Некоторые из них. 
нередко отбрасываются, как не приводящие к цели, и заме- 
няются новыми. Проверка предположений — необходимое звено’ 
решения задачи. т 

Основной путь проверки предположений, или гипотез, — 
практика, наша практическая деятельность 
Желая проверить возникшие у нас предположения о причинах. 
неисправкости электрической плитки, мы выполняем некоторые. 
практические действия: осматриваем спираль снаружи и внутри. 
плитки, приподнимаем её в отдельных местах, не доверяя на- 
шему зрению, проверяем на ощупь, плотно ли входят вилки. 
Всё это — прямая проверка некоторых предположений. 
Наряду с ней мы осуществляем иногда и косвенную про- 
верку. Желая выяснить, исправен ли штепсель, мы включаем в 
него электрическую лампочку и на основании того, загорится 
она или нет, делаем вывод об исправности или неисправности 
штепселя. 

Во многих случаях проверка гипотез осуществляется сна- 
чала только «в уме». Когда мы планируем что-либо (органи- 
зацию производственного процесса, проведение урока, распо- 
рядок следующего дня), мы выдвигаем нередко ряд предполо- 
жительных планов, которые проверяются сначала только мыс- 
ленно. Выбор плана производится на основании только мыслен- 
ной проверки. Во всех этих случаях мы выполняем своеобраз- 
ный «умственный эксперимент», т. е. мысленно определяем, 
к чему может привести то или иное действие, то или иное меро- 
приятие. Такой умственный эксперимент играет большую ролы 
в техническом конструировании, когда изобретатель мысленно. 
выясняет, что повлекут за. собой те или иные особенности наме- 
чаемой им конструкции. Умственным экспериментом всегда 
пользуется шахматист, намечая ходы свои и противника. Ум- 
ственный эксперимент играет существенную роль и во всех дру- 
гих видах деятельности человека. 

Мыслительная проверка, выполняемая во всех этих случаях, 
не является, однако, окончательной. Практическое осуществле- 
ние намеченных планов, к которому мы переходим в дальней- 
шем, даёт возможность проверить, действительно ли правильны 
наши предположения, оправдываются ли на практике 
результаты нашего умственного эксперимента. Конечной осно- 
вой проверки, таким образом, и на этот раз является прак- 
тика наша практическая деятельность. | 

Богатство и правильность возникающих у нас предположе- 
ний, гипотез и их проверка в значительной мере зависят от 
знаний, которыми мы располагаем. Не зная устройства элек- 
трической плитки, не имея никаких сведений по электро технихо 
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мы не могли бы сделать никаких предположений о причинах 
неисправности плитки: Без знаний мы не могли бы и проверить 
эти причины, даже если бы нам их предположительно указали. 
Весьма важно, однако, чтобы знания, которыми мы обладаем, 
не были мёртвым капиталом. Получить знания ещё недостаточно. 
Нужно вовремя воспользоваться ими, мобилизовать их В 
нужный момент, уметь применить их`на практике. Если мы не 
вспомним во-время, от чего может зависеть неисправность в 
электрической цепи, и не сумеем применить эти общие знания 
к конкретному случаю, наши знания будут бесполезны. 
Существенное место среди знаний, на которые мы опи- 
раемся при размышлении, занимают знания, касающиеся 
приёмов решения задач. Получив геометрическую задачу, в ко- 
торой требуется определить, чему равна гипотенуза прямо- 
угольного треугольника, мы хорошо знаем, что ответ на это 
может быть получен согласно теореме Пифагора и что поэтому 


‚путь решения лежит через определение величины обоих катетов 


треугольника. 

’Опыт решения задач знакомит нас с типичными 
приёмами решения, значительно облегчающими наши действия. 
Чем шире диапазон приёмов, которыми мы владеем, и чем 
сознательнее мы пользуемся ими, исходя из особенностей каж- 
дого случая, тем быстрее и легче достигается решение. 

`Усвоение типичных приёмов не должно, однако, мешать 
исканию новых путей там, где старые оказываются недействи- 


 тельными и требуются новые. Успех решения многих задач 
‘зависит как раз от того, насколько мы в состоянии отойти от 
старых путей и найти новый способ решения. Весьма важно 
‘умение отрешаться и от тех случайных установок, которые 


нередко возникают у нас, когда мы знакомимся с задачей или 
пробуем её решить. 


В качестве иллюстрации приведём решение следующей за-. 


` дачи: «Из 6 спичек построить 4 равносторонних треугольника, 


со сторонами, равными одной спичке». Решить эту задачу мно- 
гим представляется невозможным. Объясняется это тем, что 
решают её, предполагая, что все треугольники должны лежать 
в одной плоскости. При этом условии она никак не может быть 
решена. Однако решить её очень просто, если расположить 
треугольники в трёхмерном пространстве, составив из них 
треугольную пирамиду. 3 спички в этом случае образуют осно- 
вание пирамиды и 3 остальные спички — её рёбра. Трудность 


‘решения задачи возникает, следовательно, тогда, когда, решая 


её, мы придерживаемся непроизвольно возникшей у нас уста- 


новки, что все треугольники должны лежать в одной плоскости. 
Умение освобождаться от таких немотивированных установок, 
смотреть на задачу, когда это нужно, под другим углом зре- 


' ния — является существенной предпосылкой успешного течения 


мыслительных процессов. 


„ме 


Важную роль нри решении многих задач играют. нагл: 
ные образы, на которые можно опереться. Хорошо | 
вестно, как трудно понять конструкцию и действие сложног 
механизма, не видя перед собой хотя бы его рисунка и 
схемы расположения отдельных частей. С такими же затру, 
нениями протекает при отсутствии рисунков понимание анато-_ 
мического строения животных, растений. С большим трудов 
даётся при отсутствии чертежа решение геометрических задач 
Иногда можно наблюдать прямые ошибки в решении зада 
если оно не опирается на чёткие и правильные наглядные о 
разы. В качестве иллюстрации можно привести следующую 
задачу: «В книжном шкафу стоит полное собрание сочинени 
одного писателя. `Все книги стоят как обычно:.первый том слева 
все остальные правее его, в порядке номеров каждого. В пер: 
вом томе 200 страниц, во втором томе — 300 страниц. Сколь 
страниц между первой страницей первого тома и последн 
страницей второго тома?» Наиболее частый ответ на это’ 
вопрос даётся такой: 498 страниц. В действительности ж 
‘между указанными страницами нет никаких других страниц 
В этом легко убедиться каждому, кто посмотрит, как стоя 
книги в шкафу, или ясно представит ‘себе, что при обычном их 
расположении первая ‘страница первого тома обращена вправо 
т. е. примыкает ко второму тому, а последняя страница второг 
тома обращена влево, т. е. примыкает к первому тому. ‚| Такиь 
образом, обе эти страницы приходятся вплотную друг к друг 
(если не считать переплёта или обложки книг). Ошибка, ко 
торая делается при решении этой задачи, вызывается отсутст 
вием` чётких и правильных наглядных образов, книг, в част 
ности их передней и. тыльной части, при. ре р 
нии их в пространстве, в книжном ‘пкафу. 

Роль наглядности может быть настолько велика, что челове 
иногда, как мы говорим, «мыслит образами». Его. мышлени 
Носит в этих случаях наглядно- образный карат Это. наглядно 
образное мышление. 

Большую помощь оказывает при размышлении возможнос 
действенного выполнения операций. Иногда оно служит. 
необходимым условием решения задач. Выше уже, было 
указано, как трудно довести до конца анализ того, что над 
знать`для решения задачи, если нельзя выполнять действий д 
окончания анализа. Наоборот, исходя из данных, имеющихся | 
задаче, нам легче решать её, так как в этих случаях мы мож 
выполнять действия уже с самого начала решения. Связё с дей 
ствием — существенная предпосылка успеха мышления. Иногд 
оба эти момента настолько сливаются друг с другом, что мы 
ление выражается в самом действии человека. Человек в таки 
случаях, как мы говорим, «мыслит действиями». Его мышлен 
‚носит в этих случаях ярко выраженный действенный о 
Это действенное мышление. . 


6. КАЧЕСТВА УМА 


Подчиняясь общим закономерностям, мышление у разных 
’ людей протекает, однако, неодинаково. Поэтому надо разли- 
чать индивидуальные качества ума. Наиболее важными из них 
‘являются: широта и глубина ума, его самостоятельность и гиб- 
кость, последовательность и быстрота мысли. 
— Широта ума выражается в умении охватить щирокий Круг 
вопросов, творчески мыслить в различных областях знания и 
практики. Гении человечества характеризуются именно этим 
‚ качеством, выраженным у них в особенно высокой степени. Из 
’ крупнейших людей древности поражает широтой своего ума 
‘Аристотель, сумевший обобщить все научные знания своего 
’ времени. Большой широтой ума, проявившейся в умении охва- 
 тить и обобщить колоссальное количество фактического мате- 
‘риала, «Монблан фактов», отличался Дарвин. Хорошо известно, 
‘каким широким умом обладал Ломоносов. Величайшую ши- 
роту ума мы видим у Маркса, Ленина, Сталина, в своих тру- 
° дах, в своей творческой деятельности охвативших все стороны 
жизни и знания. 
Подлинная широта ума всегда тесно связана с его конкрет- 
ностью, с умением не только охватить весь вопрос в целом, в 
‘его самых общих и основных чертах, но и не упустить при этом 
важные для’ него детали, существенные частные моменты. Та- 
кое качество ума характерно для крупных государственных 
деятелей, для полководцев, для больших учёных. Способность 
при решении самых сложных и важных вопросов вникать в 
_ мельчайшие, существенные для дела детали глубоко поражает 
всех, кому приходилось беседовать с товарищем Сталиным или 
ть его работу. «Когда на совещаниях обсуждается 
какой-нибудь сложный вопрос, товарищ (Сталин с исключи- 
_ тельным вниманием выслушивает мнения рядовых работников, 
’ рассказывающих о мельчайших деталях своего дела. На эти 
детали и специфические, ‘особенности товарищ Сталин всегда 
обращает особенное внимание; в нём чувствуется хороший спе- 
’циалист во всех отраслях науки, техники, производства» (Герой 
Советского Союза Юмашев). 
) Глубина ума характеризуется умением вникать в сущ- 
ность вопроса, в самую суть дела, вскрывать причины 

явлений, не только ближайшие, но и глубоко заложенные, ви- 
деть подлинную основу фактов, понимать смысл происхо- 
 дящего предвидеть далеко идущие следствия явле- 
_ ний, событий. Для глубокого ума показательно’ уменье. рассмот- 
_ реть вопрос основательно, разносторонне, понять 
ление в многообразии его связей и отношений. Опираясь на 
_ тончайший анализ того, что служит предметом его мысли, че- 
_ ловек глубокого ума вскрывает сущность явлений. Глубокий 
_ Ум характеризует великих мыслителей, которые в простых, 
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обычных, хорошо известных всем фактах умели видеть болыние. 


проблемы, вскрывали важнейшие закономерности, открывали. 
законы природы, законы общественной жизни людей. Ярчайший. 
пример глубокого проникновения в суть явлевий мы видим У. 


Маркса. «В его «Капитале», — указывает Ленин, — сначала 


анализируется самое простое, обычное, основное, самое массо- 


видное, самое обыдённое, миллиарды раз встречающееся, 
отношение буржуазного (товарного) общества: обмен то- 


варов. Анализ вскрывает в этом простейшем явлении (в этой 
«клеточке» буржуазного общества) все противоречия (тезрес- 


Нуе — зародыш всех противоречий) современного общества» 1. 


Умение найти «клеточку», в которой скрещиваются различ- 


ные процессы, явления, вскрыть все взаимоотношения, проти- 


воречия явлений, выявить подлинную их суть и основу как раз 


характерно для людей глубокого ума. 


Именно эта особенность отличает собой диалектиче- 


ское мышление как высшую форму мышления, высшую 


ступень его развития. Ленин, продолжая только что приведён- 


ные слова о Марксе, говорит: «Таков же должен быть ме- 
тод изложения (гезресИуе изучения) диалектики вообще». 


Диалектическое мышление, ведя нас к познанию предметов, яв- 
лений в. их связях и отношениях, в их непрерывном развитии, | 


вскрывая противоречия, как Движущие силы развития, даёт 


нам возможность глубже проникнуть в самую сущность пред- 


метов, явлений. Блестящими образцами глубины мысли являются 
работы Ленина, работы Сталина. — 


Самостоятельность ума выражается в умении самому уви- 
деть вопрос, требующий решения, самому найти ответ на этот 
вопрос. Самостоятельный ум не ищет готовых решений, не стре- 
мится опереться на чужие мысли и положения. Он творчески 
подходит к познанию действительности, ищет и находит новые 


пути её изучения, новые факты и закономерности, выдвигает. 


новые объяснения и теории. 


Самостоятельность ума тесно связана с его критичностью, 


с умением не поддаваться внушающему влиянию чужих мыслей, 


а строго и правильно оценивать их, видеть их сильные и слабые. 


стороны, вскрывать то ценное, что в них имеется, и те ошибки, 
какие допущены в них. 

Человек с критическим умом строго оценивает и свои 
мысли, свои положения, тщательно проверяет выдвигаемые 
им самим гипотезы, не принимает. за! истину каждое пер- 
вое пришедшее ему на ум решение мыслительной задачи, не 


убедившись в действительной его правильности. Самокритич- 


ность — характерная особенность критического ума, 


: Ленин, Философские тетради, Огиз, 1947, стр. 328. 
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’ Критический ум — дисциплинированный ум. Он умеет ши- 
роко пользоваться воображением, опираясь на него в созидании 
нового, и вместе с тем умеет сдерживать работу фантазии 
там, где она начинает вести его по ложному пути, к несбыточ- 
ным проектам, к нереальным планам. 

Самостоятельность, критичность ума — необходимая пред- 
посылка творческой, новаторской деятельности человека, пере- 
довых идей, которые им выдвигаются. Именно эти качества 
нужны для движения науки вперёд, для создания той передо- 
вой науки, «люди которой, понимая силу и значение установив- 
шихся в науке традиций и умело используя их в интересах 
науки, всё же не хотят быть рабами этих традиций, которая 
имеет смелость, решимость ломать старые традиции, нормы, 
установки, когда они становятся устарелыми, когда`они пре- 
вращаются в тормоз для движения вперёд, и которая умеет со- 
здавать новые традиции, новые нормы, новые установки» '. 

Гибкость ума заключается в умении изменить намеченное 
решение или способ решения, если они оказались неправиль- 
ными, найти взамен этого новые пути исследования, подойти с 
новой точки зрения к предмету размышления. Человек гибкого 
ума` свободен от предвзятых предположений, от шаблонных 
приёмов решения задачи. Он учитывает конкретную об- 
становку действий, событий и те перемены в ней, которые 
требуют изменения в постановке вопроса, отказа от прежнего 
решения, принятия нового. 

Чем более’ изменчивы условия, в которых приходится дей- 
ствовать человеку, тем в болышей мере ему необходима гиб- 
кость ума. В высокой степени она требуется для крупных по- 
литических, государственных деятелей, для военачальников, 
которые должны принимать решения в непрерывно меняющихся 
условиях боевой обстановки. Весьма важна она и для учёного, 
которому в его научной работе часто приходится наталкиваться. 
на неожиданные факты, требующие отказа от выдвинутой ги- 
потезы, искать новые объяснения, изменять методы исследова- 
ния. Жизнь с её непрерывным развитием, с постоянными изме- 
нениями, в ней происходящими, требует гибкости ума от каж- 
дого человека. Инертность, косность мысли расходится с дина- 
микой жизни, не соответствует ей, не отвечает тем требова- 
ниям, которые выдвигаются ею. 

С исключительной силой умение ставить вопросы по-новому 
в соответствии с конкретными условиями ‘`общественно-полити- 
ческой жизни, с изменениями в политической обстановке, мы 
видим у напигих вождей — у Ленина, у Сталина. 

Последовательность мысли выражается в умении соблюдать 
' логический порядок в рассмотрении! вопроса, логи- 
ческую обоснованность рассуждений, строгую логику 


' Сталин, Речь на приёме работников высшей школы 17 мая 1938 г. 
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‘мышления. Человек последовательного ума придерживает: 
избранной темы размышления, не уклоняется в сторону, _ 
перескакивает от одной мысли к другой. Рассматривая сло» 
НЫЙ вопрос, он ДНЯ определённого Ир рем 


ния, за соблюдением определённого плана. Его рассуждения не 
содержат в себе логических ошибок. Признав истинность опре- 
делёенных положений, он не боится сделать все вытекающие из 
них выводы. Он озабочен доказанностью своих суждений, стре- 
мится к возможно болыней их доказательности. Последователь”. 
ный ум — строго логический ум. | 

Железная логика рассуждений, исключительная послелова- 
тельность мысли, характеризует работы Ленина и Сталина. 

Быстрота мысли нужна во всех случаях, когда от человека. 
требуется принятие скорого решения. В военном деле это’ 
качество играет особенно важную роль. «Одна минута решает 
исход баталии», — говорил Суворов. И это положение должно. 
быть руководящим не только для полководцев, для военачаль- 
ников, но и для каждого рядового бойца. Самая ничтожная 
задержка в учёте обстановки, в принятии решения может быть 
‚ гибельной для выполнения боевого задания, для собственной 
жизни бойца. Каждый боец должен уметь сразу же ориенти- 
роваться в обстановке, немедленно принять решение, обнару- 
жить высокую находчивость, большую сметливость. Велика роль 
быстроты мысли и во всех других видах деятельности человека. 

Быстроту мысли надо отличать от торопливости мыш- 
ления, когда человек продумывает что-либо «наспех», кое-как, 
хватается за первые пришедшие ему на ум предположения, не. 
проверяет их, не учитывает многих существенных данных, необ- 
ходимых для решения вопроса. Скорость мыслительной дея- 
тельности никак не может итти за счёт её качества, за счёт 
широты, глубины, последовательности, правильности мысли. 


7, РАЗВИТИЕ МЫШЛЕНИЯ о 


Первые обобщения ‘ребёнка неразрывно связаны с его прак-. 
тической деятельностью и находят своё выражение в одних и 
тех же действиях, которые он выполняет с сходными между 
собой предметами. Один мальчик, например, в возрасте 11 м 
сяцев часто играл со сломанным ‘стулом, из которого выним: 
лось сиденье. Подойдя к другому стулу, он также пытался вь 
таить из него сидение. Другой мальчик в возрасте 1 год 
8$ месяцев, научившись вытаскивать палочку из стульчик 
пытался проделать то же самое и по отношению к тележке '. 


: Примеры, относящиеся к детям младшего возраста, взяты из работы 
Н. А Менчинской «Вопросы развития мышления ребёнка в дневниках 
русских и («Учёные записки» Государственного института психологии, 


и. М. |941.) 
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ло сделано детьми, хотя оно и не нашло отражения в речи, 
`выявилось лишь в действии. | 
® Эти первоначальные обобщения служат основой решения 
‘ряда практических задач, которое производится детьми ран- 
него возраста. Девочка в возрасте | года 1 месяца подставила 
скамеечку, чтобы ‘достать со стола орехи, но не достала их; 
тогда она подставила стул и достигла желаемой цели. Мальчик 
в возрасте 1 года 3 месяцев не мог сдвинуть деревянный ящик 
с вещами; тогда он вынул из него половину вещей и сдвинул 
‘его. Во всех этих случаях ребёнок опирается на опыт, уже 
полученный им раньше. Предметы, которыми он пользуется 
‘для достижения цели, не являются новыми для него. Он не 
‘только был знаком с ними раньше, но и видел, как их ‘исполь- 
зуют взрослые. Действия, которые он выполняет сейчас, также 
наблюдались им прежде у взрослых в условиях, аналогичных 
тем, в каких они находятся в данный момент. 

’® Важнейшую роль в развитии обобщения у детей играет 
овладение речью. Слова, которыми овладевает ребёнок, слу- 
жат опорой и оформлением его обобщений. Они вскоре же при- 
обретают для него общее значение, переносятся с одного пред- 
‘мета на другой, закрепляются за рядом сходных предметов, 
обозначают собой нечто общее в вещах и явлениях, помогают 
ребенку видеть общее в них. 

® Первоначальное значение слов, которыми пользуется ребё- 
нок, нередко далеко от их подлинного значения, закреплённого 
за ними в языке взрослых. Своеобразие его часто выражается 
в ТОМ, что одно и то же слово относится нередко к неоднород- 
ным предметам, имеющим только внешнее сходство друг с дру- 
гом. Словом «тя-ть», например, один ребёнок (1 гола 7 меся- 
цев) называл часы и все плоские круги. Словом «ябоко» дру- 
той ребёнок (] года 3. месяцев) обозначал как яблоко, так и 
красное яйцо, а через несколько дней перенёс это же слово 
на красный и жёлтый карандаши, на щёки, на любой круглый 
предмет. «Кися» — обозначение не только кошки, но и разных 
меховых предметов (1 год | месяц). Наряду с этим некоторые 
Предметы, обозначаемые нами одним и тем же словом, назы- 
‘ваются ребёнком разными словами. Небольшая собака назы- 
валась одним ребёнком (1 год 1 месяц) «ва-ва», а большая со- 
бака «му» (как корова). Коза обозначалась словом «му», а 
козлёнок без рогов — подобно собаке — словом «ва» 
(1 год 5 месяцев). 

® Всё это указывает на то, что в значение первых слов ре- 
бенка входит нередко какой-либо один признак предметов, ко- 
торым ребёнок и руководствуется при отнесении к ним того 
или иного слова. Этот признак, выделяемый в разных предме- 
тах, естественно, далеко не всегда относится к числу сущест- 
венных, основных, наиболее важных. Характерно также то, 
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что один выделенный в предметах признак заменяется иногда 
другими, чередуется с ними. Слово «ябоко», как было сказано, 
в одних случаях относилось к круглым, в других случаях — 
красным вещам. Признак формы и признак цвета сменяли 
друг друга. 

Важным моментом в развитии обобщений у ребёнка, как 
справедливо указано Менчинской, является обозначение детьми. 
одного и того же предмета двумя’ словами, из которых одно’ 
имеет более широкое значение, чем второе слово. Все куклы. 
называются, например, одним ребёнком «ляля», но в то же. 
время каждая из них имеет своё собственное название, своё’ 
имя. Мальчик 2 лет 7 месяцев на вопрос матери: «Что у тебя. 
в руках?» — отвечает: «Не знаю, какая-то иглюська». Оче-_ 
видно, что он уже овладел, хотя бы и в первоначальной форме, | 
каким-то общим понятием игрушки, охватывающим собой и | 
личные виды игрушек. 

Обобщения, которые делает ребёнок раннего возраста, вы- 
ражаются не только в общих значениях слов, им употребляе- 
мых, но и в тех выводах, какие им делаются. Оба вида умоза-. 
ключений — индукция и дедукция — появляются у детей уже 
‚довольно рано, хотя и не носят сначала развёрнутой формы. 
Оба они указывают на осознание ребёнком связи предметов, 
явлений, на обобщение этих связей. Показателен для этих об- 
общений, однако, тот факт, что дети раннего возраста делают 
обычно необоснованный скачок от единичных, частных случаев 
к слишком общему выводу. Мальчик 3 лет 11 месяцев, услы-. 
шав фразу: «Ребёнок остался без волос», — спрашивает: «И ой 
стал доктором?» На вопрос, почему он так о ребёнок от. | 
вечает: «Я видел — доктор без волос». | 

Обобщая связи предметов, явлений, ребёнок начинает по- 
нимать и причинные закономерности, пользуясь которыми он 
объясняет наблюдаемые факты. На вопрос: «Почему девочка 
разбила чайник?» (о чём говорилось в только’ что прослушан- 
ном рассказе), мальчик 2 лет 2 месяцев правильно отвечает: 
«Ручка была горячая». Другой ребёнок 2 лет 9 месяцев даёт) 
правильное объяснение ‚своему кашлю: «Я касляю, потому цто. 
я ел снег». Конечно, это объяснение он слышал от взрослых, но 
показательно то, что оно уже понятно ему и что он правилу 
пользуется им. | || 

Всё сказанное ясно говорит о том, что обобщение — этот, 
важнейший мыслительный процесс — наблюдается у детей ран- 
него возраста в Довольно широком масштабе. Вместе с тем этот) 
процесс отличается у них значительным своеобразием, тесно) 
связанным с общими особенностями их мышления. 

Как уже было отмечено, первые обобщения ребёнка нераз- 
рывно связаны с его действиями. В этом находит своё выраже. 
ние общая особенность детского мышления. Ребёнок мыслит 
действуя. Весьма ясно это можно проследить в процессах ана- 
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‘лиза и синтеза у детей. Обе эти операции выполняются детьми 
чаще всего в действенной форме. Ребёнку младшего возраста 
трудно бывает вычленить что-либо только в мысленной форме. 
Так же трудно даётся ему и мысленное объединение чего-либо 
в одно целое. И в том, и.в другом случае он стремится к 
реально осуществляемому расчленению предмета или к реаль- 
ному соединению его отдельных частей. Сравнивая предметы, 
‘он указывает обычно рукой, пальцами руки на то, что сравни- 
вается им, как бы помогая этим действием процессу сравнения. 
Очень ярко тесная связь мышления с действием выступает у 
детей раннего возраста` в том, что предметом их мысли чаше 
всего является то, что они сейчас делают. Думать о 
том, что было раньше или будет в дальнейшем, детям этого 
возраста мало свойственно. Поэтому мысленное планирование 
предстоящих действий выражено у них в слабой степени: оно 
не простирается дальше ближайших звеньев их деятельности, 
Ребёнок намечает некоторое действие и сразу же его выпол- 
няет, не обдумывая заранее всех предстоящих действий в целом, 
Очень ясно эта особенность видна в играх детей, в их «кон- 
структорской» деятельности, в рисовании, в лепке. Если задать 
детям даже младшего дошкольного возраста вопрос о том, что 
они собираются строить, рисовать или лепить, они чабто не 
могут сказать этого, так как! их мысль не предвосхищает дей- 
‘ствий заранее, а развёртывается в процессе самой деятель- 
‘ности. Характерен в этом отношении ответ одного трёхлетнего 
ребёнка на вопрос, заданный ему в связи с тем, что он никак не 
‚Мог догадаться воспользоваться линейкой, чтобы достать высоко 
`лежавший предмет. «Что ты всё прыгаешь, лучше бы подумал, 
‘как это сделать», — сказал ему экспериментатор. «Не надо ду- 
мать, надо доставать», — убеждённо ответил на это ребёнок. За- 
‘Дача представлялась ему с чисто практической, действенной сто-. 
‘роны, и всякие размышления казались ему здесь неуместными 
(из исследования Запорожца). 

’ Другая характерная особенность детского мышления — 
‘его наглядность. Она выражается в том, что обобщения, к ко- 
‘торым приходит ребёнок (его понятия, общие характеристики, 
им усваиваемые), тесно связаны с’единичными случаями, яв- 
ляющимися их источником и опорой. В содержание его поня- 
‘тий первоначально входят только наглядно восп рини- 
‚маемые признаки вещей. Именно этими признаками: он руко- 
водствуется при определении понятий. Понимание общих положе- 
ний достигается им чаще всего лишь тогда, когда эти положе- 
ния конкретизируются примерами единичных, частных случаев. 
Хорошо известно, какую совершенно исключительную роль 
играет в этом возрасте знакомство с\самими предметами или 
‘ИХ изображениями тогда, когда надо усвоить описание какой- 
'либо вещи. Не меньшей опорой понимания является изображе- 
ние «в лицах» тех действий, о которых рассказывается ребёнку, 
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«драматизация» рассказа. Даже доказательства, которыми опе- . 
рируют дети, первоначально носят совершенно ‘конкретный, 
наглядный характер. Ребёнок меныше опирается на общие по-. 
ложения, из которых следует правильность того, что ему ка- 
жется истинным, и больше ссылается на конкретные факты, _ 
подтверждающие то, что ему надо доказать. «Почему нельзя 
пить сырую воду?» — спрашивают ребёнка преддошкольного. 
возраста. «Потому что Вова пил её и заболел», — отвечает он. 
на заданный вопрос. «Почему мячик не утонет?» — «Потому 
что я раз его бросил, и он не утонул». 

Своеобразие мышления ребёнка тесно связано с особен-. 
ностями его знаний, личного. опыта, практики. 
Весьма чётко это видно в тех случаях, когда детям задаётся. 
вопрос, превышающий знания, которыми они обладают, или. 
когда они сами пытаются объяснить то, что выходит за пре-. 
делы их знаний. Когда одного из детей спросили: «Отчего бы- 
вает день и ночь?» — то, (естественно, получили от него невер- 
ный ответ: «Ночь, потому что спать ложатся, день — потому. 
что вставать». Одна девочка 4 лет 5 месяцев, проезжая по. 
озеру, спросила: «Откуда столько много воды?», —и, не до- 
жидаясь ответа, сама выдвинула такое объяснение: «Это, 
наверное, открыли водопровод, вода текла, текла, и стало воды. 
много». Не удовлетворившись этим объяснением, ‚она тут же. 
выдвинула другое: «Нет, это, наверное, была большая яма и 
дождик лил, лил, и стало много воды». Мальчик 2 лет 6 меся- 
цев, увидя розовое от заката небо, решил, что его «поклясили».. 
Другой мальчик на 4-м году жизни рассуждал так: «Надо есть. 
для того, чтобы расти, а растёт человек потому, что пища тол- 
кает его вверх». Нетрудно видеть, что все эти неверные. объ- 
‘яснения вызываются лишь отсутствием нужных для них зна- 

ний у ребёнка, ограниченностью его опыта. 

Недостаточностью знаний объясняется и тот факт, что в 
содержание понятий, которыми располагают дети, весьма часто. 
входят несущественные, случайные признаки пред- 
метов, не дающие возможности строго отграничить одно поня- 
тие от другого, или, наоборот, суживающие данное понятие. 
На вопрос: «Что такое лес?» — девочка 4 лет 8 месяцев. отве- 
чает: «Много ёлок». На вопрос: «Что такое часы?» — даётся. 
ответ: «Которые звонят». . 

Знания, практика, которые приобретает ребёнок, служат 
основой развития его мышления. Они делают его умственные 
операции менее связанными с непосредственной практической. 
деятельностью, которую он в данный момент выполняет, и позво- 
ляют ему отходить от непосредственной наглядной опоры мышШ-_ 
ления. Ребёнок постепенно научается выполнять мыслительные. 
операции только «в умственном плане», постепенно овладевает. 
всё более аббтрактным мышлением, не требующим постоянной | 
опоры на непосредственное восприятие предмета, на нагляд- 
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ные образы вещей и явлений, какая в столь сильной степени 
нужна была ему раньше. 
Важнейшую роль в развитии мышления детей играет систе- 
матическое обучение, в особенности школьное обуче- 
ние. В школе ребёнок усваивает правильные понятия о 
предметах, явлениях действительности, познаёт законы 
природы и общественной жизни. Круг понятий, приобретаемых 
им, всё более расширяется, включает в себя новые об- 
тасти знания. В процессе его расширения совершается переход 
от конкретных к всё более абстрактным понятиям. Со- 
тержание понятий обогащается: ребёнок познаёт мно- 
`ообразие свойств и признаков предметов, явлений, разнообра- 
зие их связей между собой. Он узнаёт, какие из этих призна- 
Ков являются существенными, главными, какие — слу: 
найными, второстепенными. От более простых, элементарных и 
внешних связей предметов и явлений школьник переходит ко 
зсё более сложным, глубоким, разносторонним связям их 
между собой. ‘Понятия, которыми он овладевает, становятся 
сё более точными, отграничиваются друг от друга, не сме: 
‘пиваются между собой. Но вместе с тем он познаёт и отношШе- 
ия, связи между ними, овладевает системой понятий. 

В процессе формирования понятий, познания законов при- 
юды, общественной жизни осуществляется развитие ум- 
‘твенных операций ребёнка. Он учится сравнивать 
редметы, явления, опираясь не только на их восприятие, но в 
а образы памяти, воображения. Он учится делать это в опре- 
‹елённой системе. Школа учит его анализи ровать пред- 
неты и явления, причём всё более и более сложные. Она обучает 
то ‘синтезировать разнообразные знания, которые 
ин получает, воссоздавать сложные образы предметов действн- 
ельности. Овладение болёе абстрактными понятиями служит ос- 
вой развития процессов отвлечения, обобщения. Познание 
аконов действительности и их применение на практике даёт воз- 
пожность углубить и расширить знакомство учащихся с процес- 
ами индукции и дедукции, формирует у них эти про- 
цессы, учит делать выводы, заключения. 

Под воздействием школьного обучения развиваются необ- 
‘одимые качества мыслительной деятельности школьников. 
Пирокий диапазон знаний, приобретаемых в школе, глубина 
тих знаний служат основой развития широты и гл убины 
мысли учащихся. Большие достижения отмечаются в развитии 
Оследовательности и систематичности мыш. 
‘'ения у школьников. Школа учит учащихся находить систему 
' Последовательность в изучаемом материале путём составле- 
ия планов и схем, путём требования связного рассказа, строй- 
ого изложения и сочинения. Она учит систематизировать и по- 
'ледовательно излагать собственные наблюдения, рассуждать 
‘огически. В тесной связи с этим развивается обоснован- 
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ность мысли, её доказательность. У ее р 
простого изложения мыслей, не простого воспроизведения пра: 
вил или их применения, но и обоснования правильности 
выдвигаемых положений, правильности применения правил, за: 
конов. Значительно развивается критичность мышления 
Осознавая под руководством учителя ошибки, допущенные 
как в собственном рассуждении, так и у других учащихся 
школьник учится осмотрительно относиться к своим и чужим 
мыслям, критически оценивать их, следить за их правиль 
ностью, выправлять замеченные у себя недочёты. Существение 
возрастает при правильном руководстве учителя самостоя 
тельность мысли учащихся, умение самостоятельно разд’ 
браться в вепросе, самостоятельно использовать имеющиеея 
знания, самому применить их на практике. В большой мер 
усиливается целенаправленность мышления у школь 
ников. Они учатся удерживать цель, которая стоит перед ними 
уяснять её себе, подчинять ей всё течение мысли, не укло 
няться в сторону от задачи, которую они должны а | 
планировать свою мыслительную работу. 

Весьма важной стороной развития мыслительной Деятельност 
школьника является развитие у него широкого познавател ь 
ного отношения к действительности — стремления 
приобрести знания, узнать новое, разобраться в явлениях и фак 
тах действительности, понять их, найти объяснение им. На это на 
правлены познавательные интересы школьника. С эти 
связаны широко развивающиеся у него интеллектуальный 
чувства: удовлетворение при получении знаний, при самостоя 
тельном решении интеллектуальной задачи, неудовлетворённост! 
при невозможности получить ответ на интересующие вопросы, до 
биться правильного решения задачи. В старших классах всё эт 
находит своё выражение в интересе к теории, в широких интере 
сах мировоззренческого порядка, в разнообразных научных инт 
ресах учащихся. | 

Огромные успехи, которые делают школьники в развити! 
мышления под влиянием обучения, достигаются, однако, вн! 
сразу. Они являются итогом систематической и настойчиво! 
работы учителя, формируются под влиянием личного примера, 
его стороны, систематичности, точности, логической стройност! 
его собственной мысли, под действием требований, какие предъ 
являются учителем к учащимся, к самостоятельности, целена 
правленности, последовательности их рассуждений, к содержа 
тельности, глубине их мысли, к критичности и Ддоказательност| 
их мышления. Усвоение понятий, овладение умственными зы 
рациями, формирование важнейших качеств ума есть сложны 
лишь постепенно развёртывающийся процесс. о 

Усваивая понятия, школьник нередко обнаруживает различ 
ные уклонения от правильного овладения их содержанием. Пс 
нятия оказываются иногда суженными, иногда неправомейй 
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оширенными: Примеры того и другого уже были приведены 
ыше. Признаки, выделяемые в предметах, явлениях, не всегда 
вляются существенными, главными. На вопрос, чем отлича- 
отся насекомые от других животных, некоторые учащиеся на- 
альной школы давали, например, такие ответы: «Насекомые 
аленькие», «Они ползают», «Они летают», «Они приносят боль- 
Юй вред человеку». Даже учащиеся старших классов, пра- 
ильно раскрывая основное содержание понятий, иногда указы- 
ают вместе с тем и мало существенные, иногда случайные при- 
наки. Один из учеников Х класса, определяя, что такое боярин, 
аряду с существенными признаками отмечает также следую- 
ее: «Внешний вид — старый, в костюме и шапке и недоволь- 
ыми глазами смотрит на царя». Правильная иерархия призна- 
ов, понимание того, какие из них более существенны и какие 
енее важны, не всегда имеется. 

При усвоении понятий школьники, естественно, опираются 

е только на то, что сообщается им в школе, в учебнике, но и 
а свой личный жизненный опыт, на полученные этим путём 
нания, а так как они оказываются иногда неправильными, ’од- 
осторонними, то и содержание понятий нередко мыслится не- 
равильно. Так, один из учащихся У класса, уже изучавший 
сторию древнего мира, на вопрос учителя-историка: «Что -та- 
ое таран?» — ответил: «Это — когда самолёты встречаются в 
оздухе и крыльями или хвостами сбивают друг друга» (из 
сследования Редько). Знания, полученные в школе, оказались 
ытесненными у него содержанием понятия, усвоенным в жизни 
о поводу явлений иного порядка. | 
° Своеобразное понимание слов ведёт часто к сближению 
актически далёких друг от друга слов и, наоборот, к разъеди- 
ению того, что на самом деле близко друг другу. Так, напри- 
р, учащиеся младших классов, распределяя слова по груп- 
ам, не считают возможным к слову «стол» отнести как род- 
‘венное ему слово «столяр», аргументируя тем, что это «стол, 
‘это столяр, который делает стулья, столы». Словом «сторож» 
и не соглашаются проверять безударную гласную в слове 
‘торожка», так как «сторожка — дом, а сторож — человек». 
аряду с этим, однако, ими рассматриваются как родственные 
\\ие слова как «шалить — шаль», «лакомство — лак», «полез- 
й — полез» (из исследований Божович и Богоявленского). Смы- 
юювая группировка понятий, таким образом, оказывается у них 
погда весьма своеобразной. 
’ В большой степени учителю надо считаться с тем, что роль 
аглядной опоры в мыслительной ‘деятельности с возрастом за- 
“тно уменьшается, но никогда не устраняется полностью. 
аже взрослый человек нуждается в ней в очень многих случаях; 
иже у него понимание достигается иногда только с опорой на 
иГлядное восприятие. Тем более необходима эта опора школь- 
иКу, в особенности детям младшего школьного возраста. 


Днаве ТА 
РЕЧЬ 


1. ХАРАКТЕРИСТИКА РЕЧИ 


Речь есть процесс общения людей посредством языка. 
Речевое общение невозможно иначе, как ‘на основе и по- 
средством языка: для того чтобы говорить и понимать чужук 
речь, нужно знать язык, нужно владеть языком. в. 
Следует ясно различать между собой язык и речь. Язык 
вырабатывается обществом и представляет собой объективно 
надстроечное явление — форму отражения в общественном с03 
нании людей их общественного бытия; формируясь в речи людей 
он является вместе с тем продуктом общественно-историческом 
развития. . 
Каждый отдельный человек застаёт готовый язык, на кото 
ром говорят окружающие его люди, и в процессе развития твор 
чески усваивает его. > 
Всякий язык имеет прежде всего определенную систему зна 
чащих слов (лексический состав языка) и определенную си 
стему различных форм слов и словосочетаний (грамматик 
языка); всякому языку свойственен также определённый, прис) 
‘ций ему звуковой состав (фонетика языка). _ 
В системе языка за каждым словом исторически закреплен 
определённое значение. Значение слова — это всегда обобщени 
«Всякое слово (речь) уже обобщает» *. > 
Когда я говорю: «Это — часы», то слово «часы» относите: 
не только к подразумеваемому мною единичному предмету | 
этим часам, но обозначает и целую группу сходных между © 
бой предметов (всякие часы вообще). Без этого слова н 
могли бы служить средством общения, средством понимани 
людьми друг друга. Когда, например, на мой вопрос: «Что эт 
тикает?», мне отвечают: «Это — часы», то, хотя я непосре 
ственно не вижу и никогда не видел те часы, которые имеет. 
виду мой собеседник, но я всё же понимаю сказанное именно ПС 
тому, что это слово относится не только к данным часам, но И К 
всем часам вообще. . 
Имена собственные тоже являются обобщениями, хотя и свое 
образными. Ведь мы называем данное лицо или предмет всегд 
и при всех условиях одним и тем же именем, а для этого нужн 


' Глава налисана А. Н. Леонтьевым. 
‚› Ленин, Философские тетради, Огиз, 1947, стр. 256. 
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соотнести между собой и обобщить те отдельные, часто совер- 
шенно различные чувственные впечатления, которые мы полу- 
чаем от данного лица или предмета в различное время и в раз- 
ной обстановке. 

_ Речью мы называем, в отличие от языка, самый процесс сло- 
весного общения: сообщения, указания, вопросы, приказания. 

С психологической стороны общение посредством языка 
представляет собой сложную деятельность. Для того чтобы пе- 
редать в речи какое-нибудь содержание, необходимо не только 
найти те словесные значения, которые способны правильно выра- 
зить это содержание, но необходимо также их конкретизи- 
ровать. Всякое значение есть обобщение, которое в речи долж- 
но быть сужено, уточнено. Достигается это путём введения слова 
в определенный контекст. Когда, например, я говорю «учеб- 
ник психологии», то значение слова «учебник» ограничивается и 
уточняется благодаря поясняющему слову «психологии». Зна- 
чение того же слова «учебник» в контексте: «Я купил сегодня 
новый учебник психологии», конкретизируется ещё более. 

Кроме содержания, передаваемого посредством словесных 
значений, в речи выражается и наше эмоциональное отношение 
к этому содержанию. Это эмоционально-выразительная сто- 
рона речи. Например, те же слова «я купил сегодня новый 
учебник психологии», в зависимости от того, как они сказаны, 
‚в одном случае будут выражать то, что я очень доволен своей 
покупкой, а в другом — то, что я отношусь к этому безразлично 
или что я досадую на сделанную мной покупку. 

Наконец, в речи выражается и то, ради чего нечто го- 
ворится (мотив речи), т. е. то, какой смысл имеет высказыва- 
ние для самого говорящего. Это содержание образует так на- 
зываемый подтекст речи. Например, мотив того, что я говорю 
моему товарищу о покупке учебника по психологии, может за- 
ключаться в том, чтобы упрекнуть его за потерю учебника, за 
То, что он сам не позаботился приобрести для меня новый. 

В живой речи ‘смысловой подтекст и те значения, которые 
его передают, иногда очень расходятся между собой. Это, од- 
нако, не мешает собеседникам понимать друг друга. Примером 
такого расхождения между значением того, что говорится, и 
скрывающимся за ним смысловым подтекстом может служить 
следующий разговор перед Бородинским сражением между 
Багратионом и солдатом-фейерверкером, который мы находим 
в «Войне и мире» Л. Н. Толстого. 

°<«— Чья рота? — спросил князь Багратион у фейерверкера, 
стоявшего у ящиков. 

Он спрашивал: чья рота, а в сущности он спрашивал: — не 
‚робеете ли вы тут. И фейерверкер понял это. 

— Капитана Тушина, ваше превосходительство, — вытяги- 
ваясь, закричал весёлым голосом рыжий, с покрытым веснуш- 
‚ками лицом, фейерверкер». 
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Фейерверкер понял не только буквальное значение вопрос 
Багратиона, он понял и то, ради чего он спрашивает, т. е. ка 
кой смысл имеет его вопрос. 

Особое содержание речи создаётся её целеустремлё н- 
ностью, её волевой нанравленностью на собесед-. 
ника. Это то содержание речи, которое придаёт ей ту или 
иную силу непосредственного воздействия на людей. Оно. 
передаётся не только внешней эмоционально- выразительной сто-_ 
роной речи — интонацией, жестом, мимикой, но и всем её строе- 
нием, определённым подбором словесных значений и опреде-. 
лённым соотношением того, что говорится, с обстоятельствами, 
в которых происходит общение. Особенно большое значение это. 
содержание речи приобретает в условиях непосредственного 
управления поведением людей, например в боевых условиях. = 

П. Вершигора, рассказывая о комиссаре партизанского от-. 
ряда Рудневе, соратнике прославленного Ковпака, замечает: 
«Речь была основным, чем двигал он своё большюе дело... Когда. 
он говорил с бойцами... я впервые о и увидел, что может сде- 
лать человеческое слово». 

Итак, речевое общение является сложным и многосторон- 
ним процессом, вовсе не похожим на функционирование меха- 
нического навыка. Всякий акт речи представляет собой как бы. 
решение своеобразной психологической задачи, которая, в за-. 
_висимости от формы и вида речи и от конкретных _ обстоя- 
тельств и целей общения, требует разного её построения и при- 

хенения разных речевых средств. То же относится и к понима- 
нию речи. Одно только знание значений ещё не обеспечивает 
полноты проникновения в речь. Для этого необходимо понять 
контекстное значение сказанного, уловить эмоционально-вырази- 
тельную сторону речи и её смысловой подтекст — мотивы. 
говорящего. | ой 


2. ПРОИСХОЖДЕНИЕ И ИСТОРИЧЕСКОЕ РАЗВИТИЕ РЕЧИ 


`Речь есть специфически человеческая деятельность. Речь, | 
а вместе с ней и язык, как было указано в главе о развитии. 
психики, возникают впервые лишь в человеческом обществе, на. 
основе труда, в форме «комплексной кинетической речи». Эта. 
речь, связанная с первобытным образным мышлением, вероятно, 
существовала уже у людей второй межледниковой эпохи, кото 
рую отделяет от нашего времени около полумиллиона лет. 

Дальнейший этап в развитии речи, наступающий в связи 
усложнением форм трудовой деятельности людей, характери 
зовался тем, что происходило постепенное отделение речевы 
движений от непосредственно трудовых действий и их специа- 
лизация в качестве средства общения, т. е. превращение их 
жесты. Возник специализированный ручной язык и ‘ручная (ки 
нетическая) речь (рис. 40). Таким образом, и в развитии реч 
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‘огромная роль принадлежала человеческой руке, которая 
‘стояла, по выражению акад. Н. Я. Марра, в «центре языковой 
жизни человечества так же, как в центре производства трудо- 
вой его жизни». Эпоха господства кинетической речи была 
вместе с тем и эпохой подготовки перехода к членораздельной 
звуковой речи. 

Начало перехода к собственно звуковой речи может быть 
предположительно отнесено к четвёртой ледниковой эпохе (бо- 
лее 100 тысяч лет назад). Эта эпоха характеризуется перехо- 
дом к уже расчленённому производству и к первоначальному 
общественному разделению труда, с последующим  образова- 
нием на этой основе родового общества. Общение людей на- 


Рис. 40. Ручной язык. 


столько усложнилось, что возникла потребность уже в такой 
речи, с помощью которой явления могли бы обозначаться го- 
раздо более точно — в системе расчленённых понятий. Таким об- 
разом, расчленение производства потребовало и расчленения 
речи. Этому требованию ручные движения, однако, не могли 
Удовлетворить, и поэтому всё более стала возрастать роль свя- 
занных с ними звуков голоса. 

Ещё прежде развитие звуков голоса испытывало на себе 
влияние высокого развития движений руки, что приводило ко 
всё большей их диференциации. Поэтому речевые звуки, уже 
достаточно отработанные в ходе предшествующего развития, 
постепенно становились всё более членораздельными и смогли, 
наконец, не только полностью взять на себя все те функции, 
которые выполняла кинетическая речь, но и способствовать их 
дальнейшему развитию. Таким образом, развитие языка и речи 
поднимается на новую ступень — на ступень звуковой членораз- 
дельной речи, что, по предположению некоторых учёных, про- 
исходит, начиная с конца четвертей ледниковой эпохи {(послед- 
ний период древнего каменного века). 

«...Надо хорошо усвоить, что при всей связанности звуковой 
речи преемственно с кинетической появлевие звуковой речи 
было революцией», — так характеризовал переход к звуковой 
речи акад. Марр. Значение этого перехода для развития чело- 
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веческой психики заключалось в том, что только звуковая речь. 
и перестроившееся вместе с ней мышление могли отделиться _ 
от их непосредственной связи с действием. | 

Звуковая речь не возникла сразу в своей развитой современ-. 
ной форме. Ещё долгое время после своего возникновения она 
сохраняла многие черты, переданные ей кинетической речью. _ 
Первоначально слова звуковой речи, как и жесты, имели лишь 
весьма общие, расплывчатые значения. Одно и то же слово. 
употреблялось, например, для обозначения и руки, и орудия, и. 
действия, и результата действия. Это явление получило назва- 
ние первобытного полисемантизма, или многозначности слов. 

Первоначально слова представляли собой слова-предложе-. 
ния, не было ещё глаголов, существительных, местоимений. _ 
Понятно, что при этих условиях не могло существовать и такий 
изменений. формы слов, которые указывают на их соотношения в. 
предложении. Не существовало и вспомогательных слов, соеди-. 
няющих слова друг с другом. р. 

Развитие значений слов и возникновение грамматических 
категорий и форм совершились опять-таки под влиянием дальней-. 
` шего развития процесса труда и общественных отношений и в. 
связи с развитием мышления. 

Диференциация речи по грамматическим формам и выделе-_ 
ние вспомогательных слов выразились в формировании языков с0. 
сложной морфологией и сложным синтаксисом. } 

Большую роль в общем процессе развития языка и речи. 
сыграло развитие письменности. Письменная речь, как и. 
устная звуковая речь, пережила в своём развитии ряд качест-_ 
венно своеобразных этапов. 

Вначале письменные знаки возникли под влиянием кинетиче-. . 
ской речи, в дальнейшем же они стали на службу звуковой речи. 
и развивались в теснейшей зависимости от неё, что привело к воз- 
никновению письма современного буквенно-фонетического типа.. 

С появлением печати письменная речь становится одной из 
важнейших, ведущих форм человеческой речи и превращается в. 
«великую творческую силу», делается «актуальнейшим языком | 
общественности» (Марр). . 

В условиях классового общества преимущественное влияние. 
на развитие языка, а значит и речи, оказывают господствующие _ 
’ классы, которые закрепляют в словах соответствующее идеологи-_ 
ческое содержание. Маркс и Энгельс отмечают, что «буржуа. 
может без труда доказать на основании своего языка тождество | 
меркантильных и индивидуальных, или даже общечеловеческих . 
отношений, ибо самый этот язык есть продукт буржуазии» '.. 
В классовом обществе язык и речь не только приобретают клас- 
совый характер, но и становятся одним из орудий классовой. 
борьбы. -] 
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Итак, человеческая речь, как и человеческое мышление, 
является общественно-историческим продуктом. Возникая в про- 


` цессе труда и вместе с ним, язык, а значит и речь, сохраняют на 


всём протяжении своего развития связь с общественной практи- 
кой, которую они отражают. Ни язык, ни мышление людей «не 
образуют сами по себе особого царства... они суть только ‘прояв- 
ление действительной жизни» \. 


3. ОРГАНЫ РЕЧИ 


В связи с историческим развитием речевой деятельности про- 
исходило и формирование у человека органов звуковой речи. 
Потребность в речи, вызванная общественным производством, 
привела в действие тот голосовой аппарат, который развился в 
процессе биологической эволюции человека. 

Одной из биологических предпосылок развития способности 
произнесения членораздельных звуков служило наличие у чело- 
векоподобных предков людей гораздо большей, чем у других 
высших животных, подвижности губ и языка, которая в дальней- 
шем всё более увеличивалась. Это было связано с целым рядом 
анатомических изменений: укорачиванием и расширением. ниж- 
ней челюсти, так что форма её постепенно превращалась из 
остроугольной в подковообразную, развитием подбородочного 
выступа (представляющего собой место прикрепления некоторых 
мышц, участвующих в речевых движениях), уменьшением раз- 
мера клыков и до. Благодаря происходившему в связи с этим 
значительному увеличению свободной полости рта создавалась, 
во-первых, большая подвижность языка, а во-вторых, возмож- 
ность более совершенного резонирования звука, производимого 
вибрацией голосовых связок гортани, от чего зависят прежде 
всего различные звучания гласных. 

Голосовой аппарат человека состоит из трёх основных систем 
органов. Первую систему составляют органы дыхания, функция 
которых в отношении речи состоит в том, что они создают ток воз- 
духа, заставляющий вибрировать голосовые связки гортани, ко- 
лебание которых собственно и создаёт звуковую волну. К этим 
органам относятся лёгкие и приводящие их в движение мышцы, 
особенно диафрагма (грудобрюшная преграда), которая, выги- 
баясь куполообразно вверх, давит снизу на лёгкие и производит 
отдельные выдыхательные толчки разной силы, соответственно 
слогам произносимой речи. К этой же системе органов относятся 
бронхи и дыхательное горло, по которым ток воздуха подводится 
к следующей системе органов речи — к гортани. 

Гортань (рис. 41 и 42), составляющая продолжение дыха- 
тельного горла, образована четырьмя хрящами. В пространстве 
между этими хрящами расположены в горизонтальной плоскости 
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голосовые связки, т. е. две тонкие эластичные мышцы, приводи 
мые в колебательное движение током воздуха, выходящего из. 
дыхательного горла. и 

Расположение голосовых связок позволяет благодаря под- _ 
вижности хрящей, к которым они прикреплены, осуществляться _ 
двоякого рода изменениям: 1) голосовые связки могут натяги- | 
| ваться или оставаться нена- _ 
тянутыми, 2) они могут о 
быть сомкнуты между собой _ 
или расходиться своими кон- 
цами так, что между ними 
образуется пространство, на- _ 
зываемое голосовой щелью. - 

Если голосовые связки 


Рис. 41. Разрез гортани (вертикаль- Рис. 42. Разрез -гортани 
ный). | (горизонтальный). — 


натянуты и если они сближены между собой, т. е. если голосовая _ 
щель закрыта, то выдыхаемый воздух, прорываясь между обра- 
щёнными друг к другу краями связок, приводит их в колебатель- 
ное движение, в результате чего и происходит образование зву-_ 
ковой волны. Если голосовые связки недостаточно сближены _ 
между собой, то благодаря тому, что теперь воздух проходит. 
лишь с небольшим трением об их края, образуются слабые звуки _ 
шопота. При свободном же, беззвучном дыхании голосовые - 
связки остаются вовсе не натянутыми, а голосовая щель — пол- | 
ностью открытой. ‚ 

Третья система органов звуковой речи расположена над гор- 
танью. Это полость рта и носа, представляющая собой как бы. 
надставную резонирующую трубу. Главным резонатором звуко-_ 
вых волн, возникающих в гортани, служит полость рта. Путём _ 
изменения величины и формы полости рта и образуются и. | 
ные звучания гласных. , 

Полость рта является органом, создающим также специаль- | 
ные преграды для выдыхаемого воздуха. Преодоление воздухом _ 
этих различных преград вызывает те и шумы, которые назы- 
ваются согласными. \ 
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® Носовая полость выполняет функцию дополнительного резо- 
_ натора, проход в который может быть или открыт, или, наоборот, 
закрыт нёбной занавеской, т. е. задней подвижной частью нёба. 
В первом случае получаются звуки, которые являются носовыми, 
как например, звонкие согласные — м, н, а во втором случае — 
звуки неносовые. 

Таким образом, периферический апнарат речи является чрез- 
вычайно сложным, требующим исключительно тонкой координа- 
ции многих одновременно происходящих движений. 

Развитие способности произнесения членораздельных звуков 
было, естественно, связано с развитием способности их восприя- 
тия — их выделением и обобщением. «Развитие речи, — говорит 
Энгельс, — неизменно сопровождается соответствующим усовер- 
шенствованием органа слуха» '!. Это, конечно, не значит, что под 
влияннем звуковой речи наступило простое обострение слуховых 
ощущений. Человеческое ухо слышит не острее, чем ухо многих 
высших животных, но оно слыиит качественно более совершенно. 
Поэтому периферический орган слуха не обнаруживает заметного 
 усовершенствования по сравнению с периферическими органами 
’ слуха у высших животных. Развитие человеческого слуха прежде 
всего происходит за счёт развития центрального аппа- 
рата, что выражается в соответствующем усложнении коры 
головного мозга. 

Если сравнить между собой мозг обезьяны и мозг человека, 
То ясно видно, что слуховая зона коры у человека относительно 
гораздо больше, чем у обезьяны. Это отличие слуховой зоны 
человеческого мозга является, однако, не только количественным; 
у человека мы находим в этой зоне особые специфические рече- 
вые центры. | 
| Нервные пути, связывающие кортиев орган с мозгом, закан- 
°цчиваются в височной доле, а именно, в извилинах Гешля. Если 
’ нарушается функция того или иного участка этих извилин, то у 
больного происходит выпадение соответствующих слуховых ощу- 
° щений. Так, поражение их внутренней части влечёт за собой 
потерю слуха на высокие звуки, а нарушение их наружных 
° частей — потерю слуха на низкие звуки. Таким образом, эта 
область представляет собой проекцию кортиева органа и является 
‘центром, с которым первично связаны слуховые ощущения. Инте- 
грация же этих ощущений является функцией смежных участков 
височной доли, расположенных в первой и частично во второй 
височных извилинах. Здесь именно, как уже было указано в главе 
о развитии психики, и локализуется (в левом полушарии) специ- 
фический слуховой центр речи, так называемый центр 
’Вернике (см. поле 22 на рис. 11). 

При нарушении деятельности этого центра больные теряют 


+ 1 Ф. Энгельс, Роль труда з процессе превращения обезьяны в чело- 
° века. Госполитиздат, 1945, стр. 7. 


269 


способность различать (узнавать) слова, хотя отдельные слухо- 


вые ощущения остаются у них не нарушенными. Такое заболева- 
ние называется сенсорной афазией. Функция этого центра свя- 
зана, следовательно, именно с выделением и обобщением звуков 
речи. Он впервые диференцируется в коре в связи с возникно- 
вением звуковой речи в процессе общественно-исторического раз- 
вития человека и вовсе отсутствует у животных. 

Слуховой центр речи Вернике, как указывалось в главе о раз- 
витии психики, анатомически и функционально связан со вторым 
специфическим речевым центром коры — центром Брока, находя- 
щимся в задней части третьей лобной извилины левого полуша- 
рия (см. поле 44 на рис. 11). Это двигательный центр речи. 


Нарушение его функции выражается не в нарушении самих дви- 


жений речевого аппарата, центр которых локализуется в перед- 
ней центральной извилине, но в утрате той сложной интеграции 
их, которая необходима для произнесения слов. У больного с 


поражением центра Брока теряется «память приёмов произнесе- 


ния», вообще‘ же движения языка, губ, гортани и мягкого нёба 
сохраняются. Такое заболевание называется моторной афазией. 
Значит, центр Брока стоит принципиально в таком же отношении 
к первичным двигательным центрам органов речи, как центр 
Вернике — в отношении к первичным слуховым центрам. Он 
также является продуктом исторического развития звуковой 
речи. 

Со слуховыми центрами речи связана также и письменная 
речь. Так как для развитой фонетической письменной речи необ- 
ходимо выделение и интеграция отдельных звуков живой речи, 
то, естественно, что Когда нарушается область коры, интегрирую- 
щая звуки речи, неизбежно страдает также и письмо. 


Это, конечно, не значит, что данная область является само- | 


стоятельным «центром письма». Для` процессов письма, кроме 
работы высших мозговых аппаратов слуха, необходима также 
работа и Центров интеграции тонких движений руки. 

Такая же совместная работа целой группы центров коры необ- 


ходима и для осуществления процесса чтения. В этом процессе 


участвуют центры затылочных долей (которые  интегри- 
руют зрительные восприятия), центры височных долей (соотно- 


сящие зрительные восприятия со звуковыми образами) и центры. 


лобных долей, регулирующие движения глаз. Все эти 
сложные, исторически возникшие формы речевой деятельности — 


устная звуковая речь, чтение, письмо — осуществляются, следо-_ 
вательно, не отдельными, обособленными мозговыми центрами, _ 


но их сложной системой. 


Мы видим, таким образом, что речь, возникшая на основе. 
труда, преобразовала не только органы чувств и движений чело-_ 
века, но и его мозг. «Сначала труд, а затем и рядом с ним члено-_ 
раздельная речь явились самыми главными стимулами, под. 
влиянием которых мозг обезьян мог постепенно превратиться в. 
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человеческий мозг, который, при всём сходстве в основной струк- 
туре, превосходит первый величиной и совершенством», — тово- 
рит Энгельс '. 

В свою очередь, развитие мозга и органов чувств оказывало 
обратное влияние и на труд, и на язык, — «давало обоим всё 
новые и новые толчки к дальнейшему развитию» 2. 


4. РЕЧЬ И МЫШЛЕНИЕ 


Как мы видели, речь возникает вместе с возникновением соз- 
нания — высшей, специфически человеческой формы отражения 
действительности. В единстве с речью возникает и “мышление 
человека, характеризующееся именно тем, что оно отражает 
действительность в понятиях, т. е. в обобщениях, которые оформ- 
‘ляются и закрепляются в слове. «Идеи не существуют оторванно 
от языка», — говорит Маркс 3. 

Однако речь и мышление не просто совпадают между собой. 
На различных этапах развития мышления и речи их взаимоотно- 
‘шение выступает в различных формах. 

_ Первоначально, когда мышление людей протекало в форме 
непосредственно практической интеллектуальной деятельности 
по отношению к предметам, способным удовлетворять их потреб- 
ности, речь закрепляла знания людей об этих прел- 
метах, выражая их в виде наименования. «Люди, — говорит 
Маркс, — дают этим предметам особое (родовое) название, ибо 
они уже знают способность этих предметов служить удовлетво- 
‚рению их потребностей, ибо они стараются при помощи более или 
менее часто повторяющейся деятельности овладеть ими» 4. 

На этих ранних ступенях исторического развития речь 
состояла, как мы уже знаем, из ещё не диференцированных по 
своей форме отдельных речевых единиц, обладающих весьма. 
общими, широкими и даже одновременно несколькими различ- 
ными значениями. Поэтому речевое общение могло происхо- 
дить лишь в конкретной ситуации. Практическое действие и 
‘являлось тем процессом, в котором те или иные значения отно- 
‘сились к конкретным единичным предметам и друг к друту. Такая 
речь, всегда включённая в практическую деятельность, назы- 
вается симпраксической. 

’ В дальнейшем, с усложнением языка и развитием граммати- 
‘ческих категорий, отражающих общественное осознание катего- 
рий действительности, мышление постепенно освобождается от 
своей непосредственной слитности с действием и всё более при- 
обретает характер внутренней, «идеальной» деятельности. Нако- 


' Ф. Энгельс, Роль труда в процессе превращения обезьяны в чело- 
‘века. Госполитиздат, 1945, стр. 7. 

| ?Там же, стр. 7. 

3 «Архив Маркса и Энгельса», т. ТУ, стр. 99. 

* Маркс и Энгельс, Соч. т. ХУ, стр. 461. 
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‚нец, оно оказывается способным уже полностью протекать в 
форме внутреннего процесса отражения действительности в сло- 
весных понятиях; оно, таким образом, требует ‘особого вида р 
чи — так называемой внутренней речи. Однако мышление — это 
- не просто речь про себя. Мысль оформляется во внутренней речи. | 
‘Между мыслью, оформленной во внутренней речи, и речью тоже. 
существует сложное отношение. Когда мы высказываем какую- 
либо мысль словами, то при этом она не просто воспроизво- 
дится, но развивается и видоизменяется. Поэтому не всегда 
легко бывает выразить мысль. Каждый, конечно, испытал 
на себе то, иногда очень мучительное, состояние, которое можно 
описать примерно так: «Я понимаю, я знаю, что именно я хоч 
сказать, но я никак не могу этого выразить, никак не могу найт 
нужных слов». 

Та трудность, которую мы переживаем при выражении мысли 
во внешней речи, вовсе не есть трудность только самой. реч 
Эта трудность есть также трудность оформить данную мысль 
словах так, чтобы сделать её понятной для другого, а это бол 
шей частью значит также сделать её вполне ясной и для самого, 
себя. То, что кажется нам лишь «муками слова», это, в действ 
тельности, также и муки мысли, оформляющейся в сознани 

Чем более смутной является для нас наша мысль, тем тру 
нее выразить её словами, и наоборот. Нельзя поэтому не прид 
вать значения тому, как выражается мысль в словах. Это осо- 
бенно нужно иметь в виду при обучении. Требовать от учеников. 
правильных и развёрнутых формулировок важно не только дл 
воспитания их речи, но также и для воспитания их мышлени 
для воспитания у них умения логически оформлять и м 
СВОЮ МЫСЛЬ. 

Итак, речь и мышление человека теснейшим образом связан 
между собой. Речь неотделима от мышления, мышление неотд 
лимо от речи. Однако речь и мышление не являются тождестве 
ными процессами, не сливаются между собой. Они составляю 
сложное единство друг с другом. 


5. ВИДЫ РЕЧИ 


Речь человека весьма многообразна по своим а и фо 
мам. 

Главными видами современной речи являются устная речь 
речь письменная. В современных языках письменная ре 
является, как и устная, звуковой; знаки письменной речи выр 
жают не непосредственно значения, а передают звуковой соста 
слов. 

Менее важное место занимает в настоящее время кинетич 
ская речь. Почти у всех современных народов основную фун! 
цию — функцию обозначения — несут слова звукового языка, а 
жесты и мимика выполняют, как и интонация, главным образом 
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роль эмоционально-выразительных элементов речи. Только у не- 
которых народов (например, у североамериканских индейцев), 
наряду со звуковой речью, в значительной мере сохранилась и 
кинетическая речь, но и то уже видоизменившаяся под влиянием 
речи звуковой. Обычно же мы встречаемся с языком жестов 
лишь в особых случаях, например в виде языка глухонемых или 
в виде специальных систем значащих жестов — сигналов (си- 
гналы регулировщиков движения и т. п.). 

® Основным исходным видом устной речи является речь, 
протекающая в форме разговора. Такую речь называют разго- 
ворной, или диалогической. Её главная особенность состоит в 
том, что она является речью, активно поддерживаемой собесед- 
‘ником. Эта поддержка речи выражается в репликах, которыми 
‘обмениваются говорящие, в вопросах, дополнениях и пояснениях 
к сказанному и т. п. Вследствие этого разговорная речь психоло- 
‘гически является наиболее простой формой речи. Она не тре- 
бует обязательно развёрнутого выражения мысли. Кроме того, 
многое поясняется в ней жестами, мимикой, интонацией. Эта 
черта разговорной речи выступает особенно ярко, когда она отно- 
сится к тому, чем в данный момент заняты разговаривающие, или 
‚К той ситуации, в которой они находятся. При этих условиях 
речь может быть очень краткой и иметь весьма примитивное 
строение. Вот, пример такой ситуативной, как её иногда назы- 
вают, речи: | 

«Желаю, — сказал Александр, трогая коня. — Желаю, — от- 
 ветил Иван, и всем было понятно, и крестьяне сказали в один 
ГОЛОС: «желаем» (Л. Боровой). 

Единственное сказанное в этом разговоре «слово «желаю» 
имеет для ‘участников его совершенно конкретное значение и 
Полно для них смысла благодаря тому, что оно как бы вобрало 
В себя содержание происходящего в данный момент и той ситуа- 
ции, в которой происходит приведённый разговор и которая 
одинаково переживается всеми присутствующими. 

Большую роль в диалогической рени играют не только её инто- 
национные моменты и жесты, но и сопровождающие её действия, 
которые иногда выражают ее внутренний, смысловой подтекст. 

® И. С. Тургенев в повести «Вешние воды» так описывает раз- 
говор Санина с Джеммой, происходивший после того, как 
Джемма, полюбившая Санина, отказала своему жениху. 

«Джемма сидела на скамейке, близ дорожки, и из большой 
корзины, наполненной вишнями, отбирала самые спелые на 
тарелку...» Она внутренне ждала, что Санин поймёт действи- 
‘тельный мотив её отказа жениху и ответит на её чувство к нему, 
‘Но он, выполняя обещание, данное им матери Джеммы, убеж- 
дает её взять свой отказ обратно. 

_ «Хорошо, — сказала Джемма. — Если вы, как друг, советуете 
мне изменить мое решение... то-есть, не менять моего прежнего. 
решения, —я подумаю. Она сама не замечая, что делает, 
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начала перекладывать вишни я `о 
тарелки в корзину...> | 

В некоторых случаях диалогическая речь требует, чтобы всё 
передаваемое С. было, наобор от, полностью выражено. 
в точных словесных значениях и чтобы она имела чёткое грамма-_ 
тическое строение. Например, ответы учителю на уроке, на экза-_ 
мене должны даваться в развёрнутой, полной и точной форме. 
Особенно болышие требования в отношении чёткости и опреде- 
лённости предъявляются к речи, представляющей собой воинские | 
приказания, рапорты и т. п. В этих случаях ничто не должно оста- 
ваться выраженным неясно, не должно только подразумеваться. 

Другую форму устной речи представляет собой речь, произно-_ 
симая одним человеком, в то время как слушатели только вос-. 
принимают речь говорящего, но прямо в ней не участвуют. Такую. 
речь называют монологической речью, речью — монологом. Моно-_ 
логической речью является, например, речь оратора, лектора, до-_ 
кладчика и т. п. Монологическая речь именно в силу того, что. 
она представляет собой речь не поддержанную, является психо-. 
логически значительно более сложным видом речи, чем речь. 
поддержанная, т. е. диалогическая. Она требует от говорящего. 
умения связно, строго последовательно излагать свои мысли, 
придавать им вполне законченную форму. Очень важно уметь. 
становиться при этом на точку зрения слушателей, считаться ©. 
тем, как воспринимается ими то, чте им говорится, улавливать. 
их отношение к речи, возникающие у них вопросы, недоумения _ 
ит. п. Для этого нужно одновременно следить не только за своей. 
речью, но и за аудиторией или, как говорят, нужно ай 
аудиторию. 

Особый характер имеют в устной монологической речи её. 
выразительные элементы — интонация, жесты, мимика. Моно-_ 
логическая речь требует умелого использования выразительных. 
средств; содержание, передаваемое интонационно или жестом, . 
должно обогащать собой то, что говорится, но оно не может. 
замещать собой того, что недосказано словами, как это бывает в. 
разговорной речи. 

Чем отвлечённее содержание монологической речи, тем "боль 
шие требования предъявляются к её грамматической оформлен-. 
ности и логической связности и тем меньшую роль в её понимании 
играют её выразительные моменты. 

Особые психологические требования предъявляет к говоря- 
щему речь в больших аудиториях. В этих условиях речь должна’ 
становиться ещё более управляемой, произвольной. Помимо тре-. 
бований, вытекающих из чисто акустических условий (например. 
естественно увеличенная громкость речи, делающая необходи- 
мым говорить более медленно и делать болыние паузы), речь в 
больших аудиториях психологически осложнена также и тем, что. 
говорящий переживает болыную отделенность от слушателей, _ 
которую он должен преодолеть. 
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®— Особенно же ясно роль отделённости от слушателей высту- 
пает в условиях речи, передаваемой на расстоянии (по радио, по 
проволочной сети). В этих условиях даже диалогическая речь 
(например разговор по телефону) требует известной привычки. 
Как известно, речь по телефону у людей, которым приходится 
вести телефонный разговор впервые, строится совершенно иначе, 
чем при непосредственном общении, даже если они говорят с хо- 
рошо знакомым им собеседником. Она как бы теряет в этих 
условиях свою обычную естественность и свободу. 

Характеризуя эти два вида устной речи — речь диалогическую 
и речь монологическую, мы имеем в виду, конечно, не их внеш- 
нее, но именно психологическое различие. По своей внешней 
форме речь монологическая может быть построена диалогически, 
например, как ряд обращений к воображаемому оппоненту; 
однако психологически такая речь является самым настоящим и 
‘при этом очень сложным по своему строению монологом. 

Как в диалогической, так и в монологической речи следует 
различать деятельность самого говорящего человека и восприя- 
тие чужой речи. Обычно эти различные виды речевой деятель- 
ности называют активной и пассивной формами речи. Эти тер- 
мины, однако, являются условными, так как и восприятие речи 
является также активным процессом. 

Обе эти формы речи развиваются у человека далеко не одно- 
временно. Например, маленькие дети начинают довольно хорошо 
понимать обращённую к ним речь раныше, чем говорить сами. 
Особенно ярко несовпадение пассивной и активной речи можно 
наблюдать при пользовании иностранным языком. Нередко че- 
‚ловек хоропо понимает иностранную речь, особенно письменную, 
но оказывается в большом затруднении, когда ему приходится 
товорить на этом языке. 

Не нужно думать, что пассивная речь всегда одинаково опере-. 
_жает в своём развитии активную речь и что в случае, если актив- 
ная речь у данного человека достаточно развита, то его пассивная 
речь уже не нуждается в воспитании. Нередко люди, сами хорошо 
‘владеющие речью, очень плохо умеют слушать чужую речь. 
Поэтому развитие умения хорошо воспринимать связное изложе- 
‘ние составляет неотъемлемую сторону воспитания речи. 

Важную форму современной речи представляет собой пись- 
менная речь. Письменная речь отличается от устной речи 
‚Не только тем, что она изображается графически, с помощью 
письменных знаков. Между устной и письменной речью суще- 
ствуют и более существенные, психологические различия. 

Одно из важнейших отличий письменной речи от устной 
состоит в том, что в устной речи слева строго следуют одно за 
‘другим, так что когда звучит одно слово, то предшествующее 
‘ему слово уже больше не воспринимается ни самим говорящим, 
ни слушающими. Иначе обстоит дело в письменной речи; как 
пишущий, так и читающий имеют в поле своего восприятия одно- 
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`временно ряд слов, а в тех случаях, когда в этом есть потре 
‚ ность, они могут вновь вернуться на несколько строчек или даже. 
страниц назад. В известном отношении это создаёт большое пре- 
имущество письменной речи по сравнению с устной. ПНисьменну 
речь можно строить более произвольно, над ней легче работат 
ведь нанисанное всегда у нас перед глазами. По этой же причине 
её легче и понимать: можно перечитать трудные места, сопюста- 
вить между собой разные мысли или разные выражения одной и 
той же мысли. Поэтому письменное изложение может быть более 
концентрированным, более насыщенным, оно может включать в 
себя большее число вводных и дополнительных мыслей. , 

С другой стороны, нисьменная речь является более трудной 
формой речи. Ведь нисьменная речь в обычных условиях обра- 
щена к лину, в данный момент не воспринимающему её (напри- 
мер, в случае, когда мы пишем письмо), или даже к лицам, кото-. 
рые нам непосредственно неизвестны и о которых мы имеем 
только общее представление (например, когда мы пишем статью, 
книгу и т. п.). Хотя письменная речь представляет собой рева 
монолог, она, однако, отличается по своему строению от произно- 
симого менолога тем, что лишена интонамионного богатства, 
свойственного устной речи, и не имеет опоры в жесте. Мы не 
можем помочь пониманию письменной речи, дополняя отдельные. 
слова или фразы жестами, подчёркивая и оттеняя их голосом, 
говоря быстрее или медленнее. Мы не можем опереться и на т 
ситуацию, в которой находится воспринимающий её. В письме 
ной речи всё её содержание должно быть непременно полность 
выражено в письменных знаках. Она является, таким образо 
грамматически наиболее развёрнутой формой речи. 

Наконец, письменная речь стоит в несколько ином отношени 
к мысли, чем речь устная. Иначе говоря, самый процесс офор 
ления и выражения мысли протекает в устной и’ письменной 
’ речи не одинаково. Об этом свидетельствует уже тот факт, ч' 
нередко одним людям легче выразить мысль письменно, др 
тим — устно. | 


6. РАЗВИТИЕ РЕЧИ у ДЕТЕЙ 


Развитие речи у ребёнка существенно отличается от её ист 
рического развития. В то время как общественно-историческое 
развитие речи совершается вместе с развитием и изменение 
языка, ребёнок усваивает уже готовый, сложившийся язык, 
он учится языку. Это очень сложная задача: ведь ребёнок 
должен овладеть в немногие годы продуктом многотысячелетней 
истории языкового развития. Поэтому овладение языком проте 
кает как активный и творческий процесс. 

‚ Развитие речи у детей проходит четыре основных период 
Первый период является периодом подготовления словесн 
речи. Начинаясь очень рано он продолжается до конца перво 
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ода жизни ребёнка. Второй период — это период первоначаль- 
‘ного овладения языком и формирования расчленённой звуковой 
речи. Он протекает в нормальных условиях быстро и обычно 
завершается уже на третьем году. Затем наступает третий, 
гораздо более длинный период — период обогащения языка 
ребёнка и развития его речи в процессе речевой практики. 
Этот период охватывает годы дошкольного детства. Последний, 
‘четвёртый период развития речи протекает обычно на основе 
овладения ребёнком письменной речью и связан с систематиче- 
ским обучением языку в школе. Он продолжается в течение всего 
последующего развития. 

а) Период подготовления словесной речи. 
Как известно, голосовые реакции наблюдаются уже у новорож- 
дённых. Это крики, хныкание, а несколько позже (3—4 недели) — 
редкие отрывистые звуки зачатков лепета. Эти голосовые реак- 
ции возникают или под влиянием органических ощущений, или 
в связи с общей, ещё не диференцированной двигательной актив- 
ностью, которой ребёнок отвечает на внешние раздражители и в 
которую, в частности, вовлекается также и его голосовой аппа- 
рат. Они лишены ещё функций речи. . 

С другой стороны, уже в возрасте 2—3 недель дети начи- 
нают прислушиваться к звукам. Если, например, около крича- 
щего ребёнка похлопать в ладоши или громко заговорить, он 
затихает. Позже, в возрасте 2—3 месяцев, дети уже начинают 
связывать звуки голоса с присутствием взрослого. В ответ на 
голос, ребёнок ищет глазами говорящего и поворачивает голову 
в его сторону. Это первые зачатки речевого общения. 

Вскоре в ленете ребёнка начинает обнаруживаться влияние 
речи окружающих: после 3—4 месяцев звуки, произносимые ре- 
бёнком, становятся более многочисленными и разнообразными. 
Её развитие происходит в связи с тем, что ребёнок начинает бес-, 
сознательно подражать речи взрослого, прежде всего её интона- 
ционной и ритмической стороне. В его лепете появляются певу- 
чие гласные, которые, входя в сочетание с согласными звуками, 
образуют затем повторяющиеся слоги, вроде «ня-ня-ня», 
«да-да-да» ит. п. 

Со второй половины первого года жизни у детей возникают 
элементы настоящего речевого общения. Они выражаются перво- 
начально в том, что у ребёнка появляются специфические 
реакции на жесты взрослого, сопровождаемые словами. Напри- 
мер, в ответ на зовущий жест пальцами («иди-иди») ребёнок 
в возрасте 6 месяцев протягивает руки. Дети этого возраста 
эвагируют и на некоторые запрещающие жесты. Они начинают 
гакже специфически реагировать и на обращённые к ним слова, 
\иференцируя их прежде всего по интонации. Например, в 
твет на произносимые звуки «тик-так, тик-так» ребёнок пере- 
ЗоДитТ взгляд на часы; вопрос «где мама?» вызывает у него пово- 
зачивание в сторону матери и т. п. Начиная с 7—8 месяцев, 
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число слов, которые связываются у ребёнка с теми или иными 
впечатлениями и действиями, постепенно всё более увеличи. 
вается. 
Первое выделение и понимание слов ребёнком возникает, как 
правило, в действенных и эмоциональных для ребёнка ситуа- 
циях. Обычно — это ситуация’ действия ребёнка и взрослого 
с какими-нибудь предметами. Первые усваиваемые ребёнком. 
слова воспринимаются им весьма своеобразно. Они ещё неотде- 
лимы от эмоционального переживания и действия. Столь же 
своеобразно ребёнок схватывает и звуковую сторону слова: для 
него слово выступает интонационно.и ритмически, а затем в 
общем своём звучании, причём ребёнок ещё не диференцирует. 
и не обобщает отдельных значащих звуков-фонем. Для самого 
ребёнка эти первые усваиваемые им слова ещё не являются. 
настоящими словами языка, . 
Возникновение первых осмысленных слов, произносимых. 
самим ребёнком, также происходит в действенных и эмоцио- 
нальных для него ситуациях. Их зачатки появляются в вил 
жеста (чаще всего неудавшегося хватательвого движения), 
провождаемого взглядом на взрослого и звуками хныканья а 
своеобразного покрикивания «ей-ей-ей», «тай-тай» и т. п. . 
Из этого нерасчленённого комплекса выделяются, с одной 
стороны — жесты, а с другой — первые произносимые ребёнком 
осмысленные слова, которые развиваются под влиянием подра- 
жания взрослым. Поэтому период развития активной речи ре 
бёнка начинается именно тогда, когда у ребёнка появляются 
попытки подражательно повторять звуки речи вслед за взрослыми 
9 месяцев). При этом ребёнок подражает произ- 
несению только тех слов, которые уже вызывают у него реак» 
цию, т. е. которые уже ‘приобрели для него некоторый смысл, 
вошли в его «пассивный словарь». Рост активного словаря ре» 
бёнка таким образом состоит в зависимости от роста его пассив» 
ного словаря. | 
Одновременно с началом первых попыток активной речи начи» 
нает быстро увеличиваться число слов, понимаемых ребёнком. 
Это показывает приведённая на рис. 43а кривая, из которой вид- 
но, что до 11 месяцев прирост слов в месяц выражается в количе- 
стве 5—12 слов, а 12-й — 13-й месяцы дают уже по 20—45 
новых слов. Это объясняется тем, что вместе с появлением у ре- 
бёнка первых произносимых им слов развитие речи происхо- 
дит в процессе уже собственно речевого общения. Теперь 
речь ребёнка начинает побуждаться обращёнными к нему 
словами, так что дальнейшее её развитие происходит в условиях 
диалогической речи, в процессе которой ребёнок и делает свой 
первые шаги в овладении языком взрослых — его семантикой 
(значениями слов), фонет ‘икой, морфологией и синтаксисом. Это 
важнейший, переломный момент, < которого начинается Новый, 
второй период речевого развития. 


278 


” бб) Период первоначального овладения язы- 
ком. Переход к этому периоду происходит, как уже было ска- 
зано, в связи с начинающимся развитием собственно речевого 
общения, которое выделяется в особую форму общения. Ко- 
нечно, такое выделение речевого общения не есть отделение 
его от практического общения — от действий и от наглядной, 
предметной ситуации. Напротив, речевое общение детей ещё 
‘долго остаётся связанным с их действиями и с непосредственно 
воспринимаемой ими ситуацией. 

В основе этого периода, начинающегося в конце первого, 
иногда в начале второго года жизни, лежит быстрое развитие и 
усложнение отношений ребёнка к окружающему миру, что и 
создаёт у него настоятельную потребность о чём-то сказать; 
‚а для этого необходимо, чтобы его речь была отнесена к объек- 
тивному предмету, чтобы она приобрела более развитое, пред- 
метное значение. Таким образом, развитие жизненных отно- 
шений ребёнка и порождаемая ими потребность в более сложной 
форме общения вступает в противоречие с прежней примитивной 
речью и перестраивает её: в речи ребёнка появляются первые 
‘настоящие слова языка. 

Эти первые слова детей являются всё же глубоко своеобраз- 
‘ными. Их значения ещё весьма мало походят на значения слов 
в языке взрослых. Ребёнок уже указывает и обозначает словом 
предметы и явления, но это ешё не отделимо от действия 
с ними и от его отношения к ним. В соответствии с этим он обо- 
значает одним и тем же словом такие явления, которые в нашем 
языке входят в значения разных слов, и, наоборот, не объединяет 
в значении данного слова тех явлений и предметов, которые по 
своим объективным признакам являются вполне сходными между 
собой и обычно обозначаются одним словом. Например, ребёнок 
обозначает словом «ки-ки» (кис-ка) не только кошку, но и мехо- 
вую шубу, которую он гладит рукой. Зато, например, словом 
«стул» ребёнок может называть только один определённый вид 
стульев, не перенося этого слова на все стулья вообще. 

Высказывания ребёнка ограничиваются на этой первой ста- 
дии развития его языка всего лишь одним словом, обычно по 
своей форме существительным, которое, однако, включаясь 


св общение, выполняет функцию целого предложения. Это так. 


называемые «слова-предложения». Например, ребёнок говорит 
«мама», и это может значить: «мама, дай мне это», «мама, 
возьми меня на руки» и т. д., в зависимости от той конкретной 
ситуации, в которой это слово произносится, и от сопровождаю- 
щего его действия или жеста ребёнка. 

Роль этих последних моментов сохраняется и в тех случаях, 
когда ребёнок произносит два-три слова, но ещё грамматически 
пе соотносит их друг с другом. Например, ребёнок говорит: 
«пить, кораблик, шапочка». Сами по себе, т. е. будучи взяты вне 


конкретной ситуации, эти слова не имеют никакого связного 
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нам известна та ситуация, в которой ‘оно ВОЗНИКЯО. В дан! 
случае, ребёнок произносит его, обращаясь с листом бум 
в руках к матери, которая прежде делала для него из бума 
разные вещи, а именно кукольную бутылочку, кораблик и шлем. 
Только теперь, зная всю ситуацию, нам становится ясным зна- 
чение этого. предложения ребёнка. Оно значит: «Сделай, мам 
из бумаги бутылочку, чтобы пить, кораблик и шапочку». . 

Таким образом, речь ребёнка на этой стадии развития яв- 
ляется ещё недостаточно грамматически диференцированно: 
В ней не выделяется то, о чём говорится, т. е. субъект или 
подлежащее; не выделяется и предикат — то, что именно гово- 
рится. Это, однако, не значит, что они слиты между собой. 
сознании ребёнка. Когда, например, ребёнок приходит к матер 
со сломанной игрушкой и говорит ей «сделай», то предмет 
высказывания в этом «слове-предложении», конечно, выделен, 
НО ТОЛЬКО не в слове, а в самом действии ребёнка, протягиваю- 
щего матери этот предмет. Сходные черты речь может приобре- 
тать и у взрослых в тех случаях, когда она тоже является 
симпраксической. | 

Эти особенности речи ребёнка внутренне связаны с тем фа 
том, что его мышление, в единстве с которым формируется речь, 
ещё имеет характер наглядных, практически действенных интел- 
лектуальных операций. Обобщённые представления, возникаю 
щие в процессе интеллектуальной деятельности ребенка, уже 
оформляются и закрепляются для его сознания в словах языка, 
которые, однако, сами включаются в мышление только в нагляд- 
ном, практическом процессе. 

Понятно, что на этой стадии нет и не может быть того. слож- 
ного перехода между словесным мышлением и собственно речью, 
который наблюдается на более поздних ступенях развития. Ре- 
бёнок долго ещё не переживает трудности выражения мысли. - 

Не является достаточно развитой в эту пору и а 
сторона речи ребёнка. Дети часто выпускают в словах отдел 
ные звуки и Даже целые слоги; например, ребёнок произноси 
«Эня» вместо «Женя», «дись» вместо «садись», «шой», вместо 
«большой», и т. н. Нередко они переставляют звуки и замещают 
одни звуки другими, например, «хасир» вместо «сахар», «ощё» 

вместо «ещё». | 

Несовершенство фонетики. речи ребёнка раннего возраста 
нельзя относить только за счёт недостаточного развития артику- 
ляционного аппарата. Оно определяется прежде всего тем, что 
ребёнок недостаточно ещё различает и обобщает воспринимае- 
мые им звуки речи. 

Только что описанная первая стадия первоначального овладе- 
ния языком — стадия «слова- предложения» — вскор 
уступает своё место второй стадии, начинающейся во втором 
полугодии второго года жизни ребёнка. Она характеризуется 
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уже некоторой морфологической расчленённостью 
его речи и появлением в ней двух- трёхсловных предложений. 
С переходом. к этой стадии начинается более быстрый рост 
активного словаря ребёнка, который к двум годам достигает 
250—300 слов, имеющих уже гораздо более устойчивое и чёткое 
значение (рис. 436). 

На этой стадии возникает умение самостоятельно употреблять 
ряд морфологических элементов со свойственным им в языке 
значением, причём в первую очередь, как показывают данные 
Груздева, усваиваются элементы с отчётливо выраженным кон- 
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Рис. 43а. Увеличение Рис. 436. Рост активного словаря 
числа понимаемых слов. ребёнка. 


‘кретным значением: число в именах существительных, категория 
уменьшительности и категория повелительности; затем падежи 
существительных, времена и лица глаголов; позднее других 
усваивается условное наклонение (около 2 лет 10 мес.). 

— К этому возрасту ребёнок овладевает почти всей системой 
звуков языка. Труднее всего ему даются плавные Р и „1, свистя- 
щие СиЗ и шипящие Ж и Ш (Швачкин). 
® Эти быстрые успехи в овладении языком связаны с тем, что 
речевое общение ребёнка, начиная с конца второго года жизни, 
приобретает ещё одну новую черту. В своей речи ребёнок про- 
бует выразить уже не только то, что происходит в данный мо- 
мент, но и то, что входит в более широкую сферу явлений, кото- 
рые он наблюдал раныше или которые он только ожидает уви- 
деть, к которым он стремится, хотя их нет в наличной ситуации. 
Ребёнок делает попытки говорить о том, что в данный момент 
отсутствует в поле его восприятия, он относит свсю речь к прош- 
лому и будущему, а не только к настоящему. Таким образом, его 
речь уже не может опираться на наличную ситуацию и на дей- 
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ствие. Поэтому она требует более развитого строения, и 9710 
толкает ребёнка к овладению точными значениями слов языка, 
его морфологией и синтаксисом, к совершенствованию о 
своей речи. | 

С освобождением речи ребёнка от опоры на воспринимаемую. 
ситуацию, на жест или на действие начинается следующий, тре- 
тий период её развития. 

в) Период развития языка ребёнка в про 
цессе речевой практики. Этот период, начинающийся. 
примерно с двух с половиной лет и завершающийся к шести го-. 
дам, замечателен тем, что речь ребёнка в эту пору развивается 
в процессе речевого общения, теряющего уже теперь свой’ 
прежний, симпраксический или ситуативный характер и поэтому. 
требующего более сложных языковых форм. Ребёнок вслуши- 
вается в то, что ему рассказывают взрослые, вслушивается не 
только в речь, обращённую к нему, но и в разговоры взрослых. 
между собой. Ему начинают читать коротенькие рассказы с кар: 
тинками, потом сказки. Поэтому его речь отражает теперь н® 
только то, что уже известно ему, но вводит его в широкий круг 
новых для ребёнка фактов, событий. Через речь ребёнку откры- 
ваются не только прежде известные ему конкретные явления, 
но и то новое, что было ему неизвестно об этих явлениях. Он сам 
начинает рассказывать, иногда фантазируя и очень часто отвле: 
каясь от наличной конкретной ситуации. Легко понять, как воз: 
растают в связи © этим требования к овладению языком. Ребё 
нок должен усвоить не только множество слов и словосочетаний 
входящих в лексику языка, но и научиться грамматически пра: 
вильному построению речи. Он должен научиться правильно 
употреблять служебные слова — отрицательные частицы (не, ни) 
предлоги, союзы, он должен научиться понимать и употреблять 
многообразные суффиксы, меняющие значение слова, Но ребё- 
нок не обучается ещё специально в эту пору родному языку 
он усваивает его практически, в практике речевого обще 
ния. Даже значениями слов он овладевает, лишь следя за и: 
употреблением окружающими и разгадывая их значение и 
контекста. 

Не склонен ребёнок задавать вопросы и о морфологии или 
синтаксисе языка. И всё же успехи, которые он делает в овладе 
нии языком, удивительны. Это возможно потому, что ребёнок идёт 
по пути обобщения языковых фактов. Конечно, эти обобще 
ния очень не похожи на сознательные грамматические понятия 
это именно практические обобщения, выступающие в вид 
своеобразного «чувства языка». Но для ребёнка младшего до- 
школьного возраста употребление языка неразрывно связана 
с этими обобщениями. Оно представляет собой «построение по 
образцу»; ребёнок не только воспроизводит уже известные ему 
слова, но и строит новые, так же как взрослые строят неоле- 
гизмы: желая, например, сказать «совсем маленький жираф» ре 
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бёнок решительно говорит по аналогии «жирафлёночек» (из 
работы Вогоявленского).. 

Таким образом, язык детей, оставаясь в эту пору строго 
подражательным, является вместе с тем очень творческим. 

Поэтому их речь максимально морфологична, так как она под-' 
чинена практическим обобщениям языковых явлений, но зато 
она недостаточно считается с языковыми традициями, вследствие 
‘того, что языковые обобщения детей, естественно, построены на 
‘слишком узкой базе. 

Типичные выражения этой особенности языка детей хорошо 

‘известны. Это такие образования слов, как «копатка» от _ко- 
‘пать, «колоток» от колотить, «почтанник» (почтальон) от 
‘почта (примеры К. Чуковского), или образование падежных 
‘окончаний, вроде «поленов» (родит. множ.), «ухи» (имен. множ.), 
или образование сравнительной степени по типу «твердее», «хо- 
’рошей» и т. п. (примеры Гвоздева). 
Аналогичные явления наблюдаются и в восприятии речи ре- 
’бёнком. Напримео, известные слова Лермонтова: «на них флю- 
‘Гера не шумят» воспринимаются как «на них флюгеряне шу- 
 мят», т. е. незнакомое слово «флюгера» осмысливается путём 
присоединения к нему отрицательной частицы не в качестве 
суффикса с образованием известной ребёнку формы («флюге- 
’ряне» по аналогии с «крестьяне» ит. п.). 

’ Усвоение грамматических категорий и их синтаксического 
выражения, особенно бурно протекающие в первой половине до- 
школьного детства, продолжается и до конца этого периода, 
‚а отчасти даже и несколько позже (усвоение склонений и спря- 
жений). Вместе с тем со второй половины дошкольного возраста 
(с 4—5 лет) развитие речи ребёнка вступает в новую стадию. 
| Эта стадия характеризуется тем, что развитие речи происхо- 
’дит теперь в связи с формированием у детей рассуждающего, 
’логического мышления. Ребёнок переходит от простых предло- 
’ жений, в большинстве случаев ещё не связанных друг с другом 
’ отношениями зависимости, к сложно-подчинённым предложе- 
‚ниям. В фразе диференцируются главные, придаточные и ввод- 
’ ные предложения. Оформляются причинные («потому что» ит. п.), 
’ целевые («чтобы»), следственные (‹если», «если бы» и т. п.) И 
’ прочие связи. Именно на этой стадии речевого развития у детей. 
’впервые появляются вопросы о причинных, целевых и прочих 
‚ отношениях. 

К концу рассматриваемого периода дети уже обычно пол- 
’ ностью осваивают фонетику языка. Их активный словарь иногда 

достигает 2—3 тысяч слов. В основном завершается также и 
‘практическое овладение грамматикой устной речи. 

Главное, что отличает речь детей дошкольного возраста от 
развитой речи взрослых, — это, во-первых, своеобразие её 
внутренней стороны, т. е. своеобразие значений слов, и, во-вто- 
рых, трудность, которую представляет для ребёнка задача сде- 
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лать самую речь предметом своего анализа, что является необ 
димым для того, чтобы вполне сознательно её строить. 
Значения слов ребёнка-дошкольника. несут на себе нечат 
ещё ограниченной речевой практики ребёнка и конкретного ха 
рактера сего мышления. Однажды, рассказывает писател 
В. Вересаев, маленькому ребёнку сказали, что взрослый муж 
чина, которого он впервые увидел, — сын его няни. «Какой ж 
это сын — с усами», — удивился ребёнок. Со словом «сын 
у него связано совершенно Ее. обобщение, конкретны 
образ: сын — это всегда мальчик, ребёнок. 
Развитие значений слов, происходящее в процессе общения 
ребёнка, неотделимо от развития строения его речи. Однак 
соотношение между этими сторонами речевого развития н 
остаётся на всех этапах одинаковым, неизменным. В начал 
речевого развития внешнее строение речи как бы отстаёт о 
развития еб внутренней, семантической стороны. В ту пору, когд 
ребёнок говорит ещё однословными или двухсловными предло 
жениями, в его речи, формально, как мы видели, ещё. не дифе 
ренцированы между собой субъект — то о чём говорится, 
предикат — то, что именно говорится. В этом периоде речь п 
своему грамматическому строению беднее, чем её мыслительно 
содержание. 
После периода быстрого овладения грамматическими фор 
мами речи, это отношение, однако, меняется. К концу дошколь 
ного возраста дети располагают уже очень болыним запасом. 
слов и почти полностью практически владеют морфологией _ и. 
синтаксисом устной речи. Однако с семантической стороны и 
речь ещё остаётся относительно бедной: значения слов недоста 
точно точны, иногда слишком сужены или слишком широки 
синтаксические формы не всегда находятся в соответствии с те 
содержанием, которое в них вкладывается. 
Вторая особенность, характеризующая речь детей на этой. 
стадии её развития, заключается, как мы говорили, в том, что. 
дети с трудом могут сделать самую речь предметом своего ана 
лиза. Так, например, дети, уже отлично практически владеющи 
звуковым составом языка, до начала обучения чтению с труд 
справляются с такой задачей, как, например, задача произвольн 
разложить слова на их звуковые элементы. Специально прове 
дённые опыты (Лурия) показывают, что даже задача осознани 
смыслового различия отдельных, выключённых из живой речи. 
фраз, в том случае, если это различие определяется лишь фор 
мально-грамматически (например, «сын учителя», «учите 
сына»), весьма затрудняет ребёнка этого возраста. 
Обе эти особенности преодолеваются лишь в ходе последую 
его развития, которое совершается уже под влиянием овладе 
ния ребёнком грамотой и дальнейшего изучения языка в школе 
г) Период развития речи в связи с изуче 
нием языка. Этот новый, четвертый период речевого ра. 


д 


254 


‘тия начинается ешё в конце дошкольного возраста. Однако его 
‘наиболее типические черты обнаруживаются несколько позже, 
когда ребёнок приступает к систематическому изучению родного 
языка в школе. 

° Что нового приобретает ребёнок в этот школьный период 
речевого развития? Под влиянием обучения в речи ребёнка 
происходят огромные сдвиги. Они связаны с тем, что в условиях 
обучения ребёнок вступает в соверменно новое отношение 
к языку, определяемое учебно-познавательными задачами, кото- 
рые впервые ставит перед ним школа. 


Если прежде, на ранних ступенях развития речи, ребёнок 
овладевал языком практически, в процессе речевого общения, 
то теперь язык ставовится для него ` предметом специального 
изучения. Ребёнок должен овладеть в школе не только языко- 
выми знаниями, которых требуют формы общения, склалываю- 
щиеся в его практической, и игровой деятельности. Для возмож- 
ности дальнеймего успешного обучения и для всей последующей 
‘общественно-трудовой жизни необходимо, чтобы он возможно 
более полно овладел всем тем богатством языка, которое исто- 
рически отложилось в лексике, и научился сознательно пользо- 
ваться грамматическими и синтаксическими формами языка. 
Вместе с тем в процесее обучения ребёнок должен овладеть и 
более сложными видами речи — письменной речью, связной моно- 
‘логической речью, и, наконец, приёмами художественной литера- 
турной речи. в | 

Именно в связи с этими требованиями, предъявляемыми шко- 
лой, речь ребёнка и приобретает те черты, которые характери- 
зуют новый, высший этан её развития. 

Речь ребёнка, нриходящего в школу, первоначально во мно- 
том ещё сохраняет особенности предшествующего периода еб 
‘развития. Прежде всего для неё характерно большое расхожде- 
ние между выросшим объёмом пассивного словаря ребёнка, т. е. 
‘количеством слов, которые им понимаются, и ещё сравнительно 
небольшим объёмом его активного словаря, т. е. количеством. 
слов, которыми ребёнок сам пользуется в речи. Вместе с тем 
сохраняется ещё и недостаточная точность, «зыбкость» значений 
‘слов. Нужно помнить, что когда ребёнок употребляет в своей 
речи то или иное слово, то это ещё не значит, что он владеет 
его полным и точным значением. Поэтому для дальнейшего раз- 
‘вития речи необходима работа учителя как по обогащению 
активного словаря ребёнка, так и по уточнению значений 
употребляемых детьми слов. и 


° Обучение в школе языку резко сказывается на развитии осо- 
знанности и управляемости речи ребёнка. 


Это выражается, во-первых, в том, что ребёнок научается. 
сознательно анализировать и обобщать звуки речи, без чего 
невозможно овладение грамотой. Именно обучение грамоте и 
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выделяет перед ребёнком звуко- буквенный состав слова, делает 
его предметом его сознания. ' 
Во-вторых, развитие осознанности речи под влиянием обуза 
ния выражается в том, что ребёнок переходит от практических. 
обобщений грамматических форм языка, создающих у него «чув- 
ство языка», к сознательным обобщениям, к грамматическим по-. 
нятиям. Этот процесс соверигается, конечно, не сразу и проходит 
несколько этапов. 
В самом начале обучения грамматике дети склонны относить 
грамматические понятия не к словам, а к тому, что они озна- 
чают. Например, понятие имени существительного нередко вос- 
принимается первоначально как категория предметов («суще- 
ствительным, — говорит ребёнок,—мы называем такие предметы, 
как стол, стул, дом»). Это выражается в том, что детей затруд- 
няет распознавание таких, например, существительных, как «доб-. 
ряк», или таких прилагательных, как «глухой», и т. п. То же яв-. 
ление наблюдается в случаях, когда ребёнку приходится изме- 
нять слово на ‘родственное ему (например, при применении пра-. 
вила на безударные гласные), но вместе с тем очень отличное от. 
него по своему предметному значению. Некоторые учащиеся П-—_ 
Ш классов считают, например, что проверить слово «сторожка», 
изменив его на слово «сторож», нельзя, так как, по их мнению, 
они не являются родственными: «сторожка — это дом, а 
сторож — человек», — поясняет ребёнок (Божович). й 
Однако, в процессе дальнейшего обучения формальные эле-. 
менты слова всё более выступают перед сознанием ребёнка, что. 
вначале делает возможным появление ошибок противоположных 
тем, примеры которых только что приводились. При применении, 
например, правила написания безударных гласных корня слова. 
наблюдаются такие попытки, как попытка проверить слово’ 
«бояться» словом «бой» и т. п. Наконец, ребёнок ясно выделяет о 
собственно грамматическое значение, правильно соотнося его с. 
грамматической формой слова. _ 
Развитие осознания ребёнком языка, происходящее в `про- . 
цессе обучения грамматике, является важным условием форми- ) 
| 
} 
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рования более сложных видов речи. Так, в связи с требованием. 
дать связное описание, последовательный пересказ, устное сочи- 
нение и прочее, у ребёнка формируется развёрнутая монологиче- 
ская речь, а она требует уже гораздо более сложных и, более. 
осознанных грамматических форм, чем те формы, которые нужны _ 
для диалогической речи. 

Таким образом, под влиянием школьного обучения речь Ве | 
бёнка обнаруживает ряд дальнейших изменений. | 

Все эти изменения не могут быть, однако, правильно поняты | 
вне связи с тем фактом, что ребёнок овладевает в этот период | 
развития новой для него формой речи — письменной речью, ко- 
торая оказывает на развитие устной речи огромное влияние. Все 
исследования письменной речи детей согласно отмечают. исклю- | 
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чительную трудность, которую представляет в начале обучения 
задача выражения мысли в письменной форме. Как показывает 
анализ детских писем, первых письменных сочинений и т. п., 
письменная речь детей первоначально оказывается более бедной, 
чем их устная речь. И это понятно, так как письменная речь 
является психологически наиболее сложной формой речи. Как 
мы уже говорили выше, она лишена интонационных моментов, 
она не может сопровождаться пояснительными жестами или 
мимикой, она всегда монологична и, наконец, всегда отвлечена 
от непосредственного общения, т. е. обращена к отсутствующему 
собеседнику. Всё это требует для неё гораздо большего лекси- 
ческого запаса, а главное, гораздо большей точности и полноты 


грамматических форм. 


В ходе дальнейшего развития письменная речь обгоняет речь 


устную. Если в начале обучения устная речь является естествен- 
‚ной основой, на которой строится речь письменная, то впослед+ 
’ствии устная речь сама начинает испытывать. на себе влияние 
‚ письменной речи. 


Письменная речь обладает тем преимуществом, что, фиксируя 


на бумаге речевой процесс, она позволяет вносить в него изме- 
нения, возвращаться к уже ранее выраженному, и т. д. Это и 


сообщает письменной речи исключительное значение в смысле 


Формирования правильной, высоко развитой речи. Особенно сле- 


дует подчеркнуть ту роль, которую играет сознательное обучение 
детей орфографии. В связи с обучением орфографии и пунктуа- 
ции ребёнок учится анализировать и контролировать речь и на 


этой основе произвольно строить её в зависимости от тех объек- 
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тивных требований, которые предъявляет к ней та или иная её 
общая форма. 
Наконец, развитие письменной ‘речи оказывает влияние и на 


’ восприятие связной монологической речи — объяснений урока, 
’докладов, лекций и т. п. Всё это требует от слушателя уметвен- 


ной активности, умения осмыслить речь, которое должно быть 
воспитано у учащегося. Так как осмысливание связной речи пред- 
ставляет собой как бы мысленное её конспектирование, то и это 


’ умение совершенствуется в связи с письменной речью, в частно- 


сти, в связи с развитием навыка письменного конспектирования. 
Период Школьного обучения является периодом дальнейшего 


’ интенсивного обогащения общего лексического запаса ребёнка. 
‚ Происходит оно, конечно, не только под влиянием занятий язы- 
’ ком и чтения художественной литературы, но и Под влиянием 
’занятий другими школьными предметами. Поэтому воспитание 


' речи ребёнка должно пронизывать в школе решительно всякую 


| 
| 


учебную работу. 


Глава № 
ЧУВСТВА! 


1. ОПРЕДЕЛЕНИЕ ЧУВСТВ И ИХ ХАРАЕТЕРНЫЕ 
ОСОБЕННОСТИ 


Всё, с чем сталкивается человек в объективной действитель- 
ности, вызывает к себе с его стороны то или иное отношение. 
Одно из того, с чем мы имеем дело, нравится нам, радует нас, 
вызывает симпатию к себе, другое нам неприятно, огорчает нас, 
пробуждает к себе отвращение. 

Даже отдельные качества предметов, данные в ощущениях, — 
цвет, вкус, запах предмета, не бывают безразличны для нас. 
Ощущая их, мы испытываем удовольствие или неудовольствие, 
иногда очень отчётливо выраженные, иногда едва заметные. Эта 
своеобразная окраска ощущений, характеризующая собой наше 
отношение к отдельным качествам предметов, которые их вызы-* 
вают, называется чувственным тоном ошущений. | 

Некоторые ощущения имеют особенно резко выраженный 
чувственный тон. Таковы, прежде всего, ощущения боли и ‚орга- 
нические ощущения. В сильной мере выражен чувственный тон 
обонятельных и вкусовых ощущений. . 

Более сложное отношение к себе вызывают жизненные 
факты, взятые во всей их полноте, во всём многообразии их 
свойств и особенностей. Отношение к ним выражается в слож- 
ных и тонко диференцированных процессах радости, горя, сим- 
патии, пренебрежения, гнева, гордости, стыда, страха и т. д. — 

Все эти переживания представляют собой чувства или эмоции, 
Чувство, таким образом, есть своеобразное отношение человека 
к конкретным предметам, явлениям действительности. | .. 

Чувства характеризуются прежде всего положител ы 
ным или отрицательным отношением к тому, чем они 
вызываются. Это сказывается как в наиболее простых пережи- 
ваниях удовольствия или неудовольствия, связанных с ощуще- 
ниями, так и в более сложных чувствах, например, в чувствах 
любви — ненависти, радости — горя, веселья — печали. ) 

Основой различного отношения к предметам, событиям реаль- 

ной действительности являются прежде всего особенности самих 
предметов или событий. Важнейшую роль играет значение, ко- 


\ `В И 

155 1, 2, 4 иб настоящей главы написаны для 1-го и 2-го ада 
А. М. Шварцем; $ 3—Б. М. Тепловым, 8$ 5, Ти 8 написаны д 
настоящего издания К. Н. Корниловым. 
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торое они имеют в нашей жизни и в той ситуации, в которой они 
даны нам сейчас. Дождь в засушливое лето и дождь тогда, когда 
уже было много осадков, вызывает к себе совершенно разное 
отношение, в особенности у тех, кто занят сельским хозяйством, 
Значительное влияние на эмоциональное отношение к предметам 
И явлениям оказывают воспоминания, которые с ними связаны. 
Предметы, с которыми мы имели дело тогда, когда происходили 
радостные для нас события, могут в дальнейшем вызывать к себе 
положительное эмоциональное отношение, хотя бы сами по себе 
они были и безразличны для, нас. 

Многие предметы, явления вызывают у нас сложные, много- 
гранные чувства, включающие в себя одновременно как 
удовольствие, так и неудовольствие. Воспоминание о чём-либо 
неприятном для нас может, например, одновременно с тя- 
жёлым чувством, связанным с ним, вызывать и радость от созна- 
ния того, что неприятное, тяжёлое уже кончилось, осталось 
позади, где-то в прошлом, и сейчас его больше уже нет. Страх, 
вообще говоря, неприятен. Однако многие развлечения, напри- 
мер, «американские горы», прыжки с парашютной вышки 
привлекательны и доставляют удовольствие именно потому, что 
вызывают лёгкую степень боязни и необходимость преодолеть 
её. Доставляют удовольствие и страшные сказки, которые дети 
часто слушают, зажмурясь от страха. Многогранность чувств 
прекрасно отражена в словах Пушкина: «Мне грустно и легко, 
печаль моя светла...». 

Весьма ярко совмещение положительной и отрицательной 
окраски эмоциональных переживаний наблюдается при преодо- 
лении трудностей, с которыми нам приходится иметь дело. Сами 
по себе действия, которые выполняются в этих случаях, вызы- 
вают у нас нередко неприятные, тяжёлые, иногда мучительные 
чувства, но успех, которого мы достигаем, уверенность в нём и 
в своих силах, сознание возвышенности целей, за которые мы 
боремся, неразрывно связаны с положительными 'эмопиональ- 
ными переживаниями. 

Помимо удовольствия и неудовольствия, во многих случаях 
характерным для чувств является переживание напряжения, 
с одной стороны, и разрешения или облегчения, с другой стороны. 
Страх, гнев, горе держат нас в напряжённом состоянии, которое 
В дальнейшем, когда исчезнет опасность или выяснится не- 
обоснованность нашего гнева или печали, или произойдёт какая- 
либо перемена событий, сменяется противоположным состоянием 
разрешения или облегчения. 

’В некоторых случаях напряжение и разрешение настолько 
резко выражены, что переживаются как особые чувства. В кри- 
тические моменты деятельности, в ответственные минуты приня- 
тия решения, при преодолении опасности или затруднений, 
ВО всех случаях, когда мы делаем что-либо важное, что затра- 
`ивает нас, мы бываем особым образом напряжены. Очень часто 
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это напряжение носит ярко выраженный активный ха а: 
тер, сопровождается повышенным вниманием к объекту деяте. 
вости, своеобразным приливом умственных и физических си 
жаждой ‘действий, особым волнением, охватывающим нас. 
Иногда же оно выражается в своеобразной скованности, 
заторможённости, когда мы плохо владеем своими дей 
ствиями, движениями, в суженности восприятия, в недостаточ- 
ном распределении внимания, в прикованности его к чему- -либ 
одному, что особенно поразило нас. 

Весьма ярко напряжение и следующее за ним разрешение 
можно наблюдать и в тех случаях, когда мы воспринимаем 
что-либо, пока что нам неизвестное, но что глубоко интересует, 
нас. Так бывает, например, при чтении художественной литера 
туры, при восприятии пьесы в театре, в кино. Развёртывание 
событий влечёт за собой всё более возрастающее напряжение, 
а наступающая вслед за этим развязка вызывает переживание 
разрешения, облегчение, тем более значительное, чем сильнее 
было предшеств ующее напряжение. > 

Своеобразной особенностью чувств является ее В И 
успокоение, которое они у нас вызывают. Гнев часто протекает 
в форме ярко выраженного возбуждения, радость может высту- 
`пать как в той, так и другой форме. Возбуждённое эмоциональ- 
ное состояние носит обычно активный характер, связано с дея- 
тельностью или с попытками к ней. Чрезмерное возбуждение 
может, однако, расстраивать целесообразную деятельность, д 
лать. её беспорядочной, хаотичной. Успокоение нередко связано 
с снижением активности, но весьма часто, о м. 
основой целесообразного её применения. т. 

Таким образом, между чувствами и деятельностью челове 
существуют сложные взаимоотношения. Одно и то же чувст 
например, радость, печаль, горе, в зависимости от своей силы 
характера может или способствовать деятельности, вызывать 
или, наоборот, тормозить её, мешать ей. 

Обычно, с точки зрения влияния на деятельность челове 
чувства делятся на стенические, повышающие жизнедеятели 
ность, увеличивающие силы и энергию, и астенические, снижа 
шие жизнедеятельность, уменьшающие силу и энергию. Из с 
занного следует, что чувство может быть иногда стеническ 
иногда астеническим. Страх, например, иногда может повыс 


мускульную силу: 


Гарун бежал быстрее лани, 
Быстрей, чем заяц от орла; 
Бежал он в страхе с поля брани, 
Где кровь черкесская текла. 


вы. 
Иногла же, наоборот, чувство страха вызывает полный упад 
сил. Недаром говорят, что от страха «подгибаются колени». 
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Рис. 44. Проявление чувств у детей. 


Слева-—мимика удовольствия (по Ладыгиной-Котс). Справа--мимика 
страха (по Чуковскому). 


Рис. 45. Проявление чувств у детей. 
Слева—мимика удовольствия; справа-—мимика огорчения (по Ладыгиной-Котс) . 


ИГ оре может вызвать апатию, бездеятельность у человека сла- 
юго, в то время как сильный человек удваивает свою энергию, 
‘аходя утешение в работё и творчестве. 

’ Поэтому деление чувств на стенические и астенические 
пожет быть применено не к широким категориям чувств (горе, 
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Рис. 46. Плач у шимпанзе (по Ла- Рис. 47. Смех у шимпанзе. 
дыгиной-Котс). | 

радость и т. п.), охватывающим целый ряд по существу разлиз 
ных эмоциональных состояний, а к определённым, конкретны! 
проявлениям эмоциональной жизни в данный момент. В низ 
действительно, всегда можно отметить момент стеничности ил 
астеничности. й 


Одна из важных особенностей чувств заключается в том, 1 
они свогобразно меняют всю жизнедеятельность организма. — 


Под влиянием чувств в большей или меньшей» степени ИЗМ 
няется деятельность внутренних органов. человека: 0] 
ганов кровообращения, дыхания, пищеварения, желёз внешие 
и внутренней секреции. _ 


С. 
В 


Значительные изменения наблюдаются в мимике, т. е. 
выразительных движениях лица, и пантомимике, т. ©. ВЬ 
разительных движениях всего тела или его частей. Каждое 
чувство имеет свою характерную мимику и _ пантомими 
(рис. 44—45). | .. 

Не менее характерна и «вокальная мимика», т. 
выражение чувств в интонации и в тембре голоса. Речь, выр: 
жающая, например, печальное состояние, произносится в низко 
регистре; различия в высоте звуков в этих случаях бывают 
‘болыними, темп речи медленный, звуки более отрывисты. Наоб. 
рот, речь, выражающая радостное состояние, характеризует 
высоким регистром, большой звуковысотной амплитудой, быстры 
темпом и большей связностью звуков. В последнее время на! 
дены методы анализа тембра голоса, позволяющие вскрыть 10} 
кие изменения в нём, характерные для чувств. <. ._ 

У взрослого человека все эти вырёжения чувств в огромно 
большинстве случаев подконтрольны сознанию. Поэтому он 


тогут быть в значительной мере смягчены или даже вовсе затор- 
‘ожены. 

Первоначальные формы эмоций мы находим уже в животном 
1ире. Ярость, страх, удовольствие проявляются у высших млеко- 
‘итающих с полной отчётливостью. На рис. 46 и 47 приведены в 
‘ачестве примера эмоциональные реакции у шимпанзе. 

_ Однако у животных эмоции находятся в теснейшей связи с их 
нстинктивным поведением. У человека же этого нет. Известным 
статком прежних связей являются лишь некоторые выразитель- 
‘ые движения. Дарвин указал, что эти движения часто воспроиз- 
одят в более или менее развёрнутой форме те действия, которые 
огда-то были целесообразны в инстинктивной деятельности 
аших животных предков. Так, например, оскаленные зубы, рас- 
тиренные ноздри и сжатые кулаки во время сильного гнева, по 
нению Дарвина, когда-то были вполне целесообразны, так как 
‘редки человека, приходя в гнев, вступали в борьбу, пуская в ход 
улаки и зубы. 

° В процессе исторического развития человека его выразитель- 
‘ые движения потеряли, однако, свою прежнюю связь с инстинк- 
ами. Они стали выполнять иную выразительную, цели- 
ом социально обусловленную функцию, преврати- 
ись в своеобразный мимический язык. 

Чувства человека безусловно социальны. Глубоко ошибочны и 
эедны попытки связывать их с инстинктами, что характерно для 
уржуазных учёных. К числу этих попыток относится, напри- 
ер, учение одного из самых реакционных буржуазных психо- 
гев — Мак-Дауголла, рассматривающего инстинкт как основу 
2ей деятельности человека и определяющего эмоции как одну 
3 сторон инстинктивного процесса. Достаточно привести два- 
ди примера этих инстинктов и соответствующих им эмоций, 
гобы стало совершенно ясно, какому классовому заказу слу- 
‘ИТ эта «теория». В их числе фигурируют: «инстинкт подчине- 
яя» и «чувство подчинения, зависимости», «социальный или 
`адный (!) инстинкт» и «чувство обладания» и т. п. Ясно, что 
цинственная цель всей этой лженаучной теории — объявить 
чными и неизменными свойствами человеческой природы те 
ормы взаимоотношений между людьми, которые господствуют 

капиталистическом обществе, «доказать», что капиталист 
‹сплоатирует рабочих якобы потому, что ему свойствен 
нстинкт приобретения и чувство обладания», а пролетариат 
зляется объектом эксплоатации будто бы в силу вечного и 
зизменного «инстинкта подчинения». 

` Бсякая попытка сводить эмоции человека к инстинктам, отри- 
ать их историческую, общественную природу, является глубоко 
‘акционной, целиком противоречащей основным принципам 
рксизма. 

’ Не говоря уже о таких чувствах, возникновение которых явно 
этло быть результатом лишь социального бытия человека, как, 
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например, чувства дружбы, классовой ненависти, патриот 
даже наиболее ранние, наблюдающиеся у животных эмощ 
превратились в социально-исторические эмоции человека. 
Историчность чувств человека Энгельс ярко иллюстрировал на 
примере чувства любви: «Наша половая любовь, — говор: 
Энгельс, — существенно отличается от простого влечения, 
эроса древних. Во-первых, она предполагает у любимого сущ 
ства взаимную любовь; поэтому женщина находится в равн 
положении в мужчиной, тогда как во времена античного эросе 
её‘ отнюдь не всегда спрашивали. Во-вторых, половая любов 
знает такую степень интенсивности и продолжительности, п 
которой необладание и разлука представляются обеим сторо 
большим, если не величайшим несчастьем. ..И, наконец, во 
кает новый нравственный критерий для оценки половой св 
спрашивают не только о том, была ли она в браке или вне бр: 
но и о том, по взаимной ли любви или нет?» '. — _ г 
° Новые эмоции возникают у человека прежде всего в связи © 
возникновением у него новых потребностей. Новые же 
потребности возникают в самом процессе производства. 
потребления. _. 
«Предмет искусства, — а также всякий другой продукт, 
создаёт публику, понимающую искусство и способную насл 
даться красотой. Производство производит поэтому не тол 
предмет для субъекта, но также и субъект для предмета» °.. 
Важнейшую роль в изменении чувств, в возникновении но 
эмоций, играют коренные революционные сдвиги в обществе 
политической жизни людей. | 
В «Подготовительных работах для «Святого семейств 
Маркс писал: «...Уничтожение частной собственности предста 
ляет полное освобождение всех человеческих чувств и свойств: 
Яркие примеры этого мы видим у нас в Советском Сою: 
‘Великая Отечественная война с германским фашизмом со вс 
определённостью показала неслыханную силу любви к сво 
родине у советских людей. Коренным образом изменились чув: 
ства, связанные с трудовой деятельностью в нашей стране. Тр д 
превратился у нас «из зазорного и тяжёлого бремени, каким | 
считался раньше, в дело чести, в дело славы, в дело доблести 
геройства. Ничего подобного нет и не может быть в капитал 
стических странах» “. ты 


_2. ЗНАЧЕНИЕ ЧУВСТВ о 


В жизни человека, в’развитии его личности чувства име 
громадное значение. Они обогащают психику человека, лиша 
её сухости и бесстрастности, придают ей подлинную теплоту 

' Маркс и Энгельс, Соч, т. ХУ ч. Ъ стр 58. . 

Маркс и Энтелье Соч, т НТ р В 


3 Маркс и Энгельс, Соч., 1. Ш, стр. 626. 
4 Сталин, Вопросы ленинизма, изд. 10-е, 1938, стр. 393. 
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человечность. Все подлинно великие люди являются людьми 
великих чувств. 


Установки, цели и задачи, которые вытекают из мировоз- 
зрения человека, всегда теснейшим образом связаны с чувствами. 
Товарищ Сталин ярко подчеркнул роль чувств в своей речи 


°на предвыборном собрании избирателей Сталинского избира- 


тельного округа г. Москвы, указав, что народ должен требовать 
от своих делегатов, «..чтобы они были такими же бесстрашными 
в бою и беспошадными к врагам народа, каким был Ленин... 
чтобы они так же любили свой народ, как любил его Ленин». 

Священная любовь к родине и ненависть в врагам её дви- 


тали советских людей на беспощадную борьбу с немецкими 
‘захватчиками, давали им силы в этой борьбе, вдохновляли их 


на славные, бессмертные подвиги, на беспримерное геройство, 
на беззаветное мужество и отвагу. 
Чувства являются одним из важнейших стимулов всей 


деятельности человека. 


Человек со скудной эмоциональной жизнью не может быть 


‘творцом: для того чтобы творить, необходимо быть энтузиастом 
своего дела и переживать всю радость и все муки творчества. 


Такой человек не может и бороться за какую-либо идею: чтобы 
бороться, необходимо любить то, за что борешься, и ненавидеть 
то, против чего идёт борьба. 

Чем выше, чем отдалённее поставленная цель, чем труднее 


‚её достичь нам и чем большее количество препятствий необхо-. 


‚димо сломить, тем более страстным ` должно быть желание 


добиться её. Но достижение даже простых и маленьких целей 


‘связано с чувствами. Выпадение их часто приводит к невозмож- 


ности действовать. 
Огромную роль играют чувства ив познавательной дея- 


’ тельности человека. «Без человеческих эмоций никогда не бы- 


] 


’ вало, нет и не может быть человеческого искания истины», — 


’Так характеризовал Ленин значение чувств В познании челове- 
ком действительности '. О значении страсти в науке со всей 


 определённостью говорил академик Павлов в своём обращении 
°к молодёжи. 


Играя важную роль в жизни людей, сами чувства опреде- 


| ляются, однако, развитием всей личности человека, в свою 


очередь зависящим от общественно-исторических условий его 
жизни. Поэтому действия человека и его поведение в конечном 
счёте определяются не чувствами, а социальными установками 


личности, основой которых является общественное бытие че- 
ловека. 

’ Будучи мощным рычагом в поведении человека, некоторые 
чувства могут оказывать и отрицательное действие. Капитализм 
пытается использовать всю силу влияния таких чувств для своих 


"Ленин, Соч., т. ХУЦП, стр. 33. 
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целей, стараясь воспитывать в массах рабочих и крестьян рел. 
гиозные чувства, чувства фатальной обречённести, покорности 
с тем, чтобы этим путём воздействовать на поведение трудяя 
щихся в желательном для себя направлении. 

Борьба с пережитками капитализма в нашей стране вклю-_ 
чает в себя воспитание всей личности человека. Важная роль. 
в этом процессе принадлежит воспитанию таких чувств, как чув- 
ство горячей любви к своей социалистической родине, её вож- 
дям, непримиримой ненависти к нашим врагам, чувство между-. 
народной классовой солидарности трудящихся, всех тех чуветв, о 
которые характерны для новых взаимоотношений советских лю-. 
дей, для их нового, коммунистического отношения к труду и. 
общественной собственности. 


3. ФИЗИОЛОГИЧЕСКИЕ ОСНОВЫ ЧУВСТВ 


Чувства связаны с разнообразными изменениями в работе. 
сердца, кровеносных сосудов, органов дыхания, пищеварения, _ 
желёз внутренней. секреции. Не будет преувеличением сказать, 
что чувства затрагивают деятельность всего организма. 

Какой же механизм лежит в основе физиологической сто-. 
роны эмоций? . 

Некоторые физиологи считают, что у животных. эмоциональ- . 
ные реакции типа реакций ярости и страха связаны с выделе-. 
нием надпочечниками особого гормона — адреналина, что в. 
свою очередь тесно связано с возбуждением симпатической нерв-. 
ной системы. Появление же в крови повышенного количества. 
адреналина влечёт за собой усиленное образование сахара из. 
гликогена печени, вследствие чего резко увеличивается количе-. 
ство сахара в крови, а затем и в моче. 

Эти факты были установлены в опытах с кошками. Молодых 
кошек привязывали так, что их движения были стеснены. Это 
вызывало у них бурные проявления ярости: шерсть на спине 
становилась дыбом, зрачки расширялись, кошки ворчали, стре- 
мясь освободиться. Такие проявления ярости всегда сопровож- 
дались резким увеличением количества сахара в крови, 
что являлесь показателем выделения адреналина. Те же явле-. 
ния наблюдались и тогда, когда кошка оказывалась в присиа 
ствии собаки и проявляла бурные признаки страха. | 

Впоследствии было доказано, что и у людей при сильных эмо- 
пиональных переживаниях — во время трудных экзаменов, 
ответственных спортивных состязаний — наблюдается повышен- 
ное количество сахара в крови. - | 

Таким образом, можно признать, что значительная“ часть 
физиологических изменений (в деятельности сердца, сосудов, 
в дыхании и Т. д.), наблюдаемых при эмоциях, объясняется по- 
вышенным возбуждением симпатической системы и выделе: 
нием адреналина. 

В результате этого организм приходит в состояние, которое. 
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можно охарактеризовать как состояниефготовности к экстренной 


трате энергии. Возбуждение симпатической системы вызывает 
отток крови от внутренних органов, усиленное кровоснабжение 
скелетной мускулатуры, задержку работы органов пищеваре- 
ния. Появление в крови большого количества сахара создаёт 
наилучшие условия для работы мышц, так как сахар — один из 
главнейших источников мышечной энергии. Не менее важное 
значение имеет и наличие в крови избытка адреналина, так как 
адреналин способен быстро восстанавливать работоспособность 
утомлённой мыищы. 

Эти сложные изменения в вегетативной нервной системе 
влекут за собой, между прочим, изменение ширины просвета 


кожных сосудов и изменение в работе потовых желез. Одним 


из следствий этого является кратковременное и более или ме- 


‚Нее резкое изменение электропроводимости кожи, так называе- 


мый кожный гальванический рефлекс. Для изучения этого 
рефлекса в цепь слабого напряжения включается очень 
чувствительный гальванометр (струнный или зеркальный), 
измеряющий силу тока в цепи. Путём приложения двух элек- 
тродов к руке ток цепи пропускают через кожу человека. Тогда 
изменения в показаниях гальванометра показывают изменения 
сопротивления кожи. 

Если подействовать на рецепторы человека каким-нибудь 
раздражением, дающим ощущение с заметным чувственным 
тоном, гальванометр покажет резкое и кратковременное от- 
клонение. Такой результат мы получим, если произведём рез- 
кий звук, какой-нибудь неприятный скрип, вроде царапания 
металлом по стеклу, если дадим испытуемому понюхать не- 


Приятно пахнущее вещество, и т. д. 


Аналогичные результаты получаются и тогда, когда у испы- 
туемого всплывают те или другие представления или мысли, 


связанные с каким-нибудь чувством. 


Можно ли, однако, считать, что все описанные процессы 
составляют подлинную физиологическую основу эмоций? Такое 


‘заключение было бы неверно. 


Во-первых, указанные реакции симпатической системы и 


‘желёз внутренней секреции носят стереотипный характер и 
‘бывают совершенно одинаковы при различных эмоциях. Вместе 
с тем такие же реакции наблюдаются и в некоторых состояниях, 


ве связанных прямо с эмоциями: например, при сильной му- 
‘скульной работе, при холоде ит. д. Все эти факты говорят 
'`0 том, что описанные реакции симпатической нервной системы 
‚не могут составлять подлинную основу различных эмоций во 


| 


всей симпатической системы показывают, что и после такой 


всём их своеобразии. 
Во-вторых, специальные * опыты с выключением у кошек 


операции кошки проявляют внешние признаки эмоций, напри- 


‚мер, эмоции страха при виде собаки. 
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Физиологическую основу эмоций надо искать не в перифе] 
ческих процессах, являющихся следствием возбуждения симпа 
ческой системы, а в процессах, протекающих в головном мозгу 

На роль головного мозга в эмоциональных ‘переживания 
указывает, опираясь на исследование условных рефлексо 
И. П. Павлов. Анализируя некоторые случаи нарушени 
условно-рефлекторной деятельности, он говорит: «Мне думаете 
есть достаточные основания принимать, что описанные физио- 
логические процессы в больших полушариях (подчеркнут 
нами. — Ред.) отвечают тому, что мы субъективно в себе 
обыкновенно называем чувствами». . 

О том же говорят и результаты опытов по впрыскиванию 
людям адреналина. В результате этого впрыскивания можно 
получить физиологические симптомы, характерные для таки 
эмоций, как страх, гнев и т. п.; но самой эмоции при этом всё 
же не получается. Человек ощущает сердцебиение, дрожь и 
т. п., но никаких чувств он не переживает. В крайнем случае 
состояние, испытываемое человеком после впрыскивания адре-. 
налина, может напоминать ему некоторые симптомы ранее’ 
испытанных различных эмоций. Такой результат нисколько не’ 
удивителен. Ведь выделение адреналина является стереотипной 
реакцией, связанной с самыми различными эмоциями, и, следо- 
вательно, никакой определённой эмоции адреналин вызвать не 
может. , 

В основе эмоций лежат как процессы, совершающиеся в ко-. 
ре больших полушарий, так и процессы, связанные с деятель- 
чостью подкорковых центров, в частности зрительных бугро 

Имеется ряд факторов, говорящих за то, что центры тех т 
лесных реакций, которые являются характерным признаком эм 
‘циональных процессов, находятся в подкорке. Животные, л 
шённые больших полушарий, проявляют все внешние признак 
ярости, тогда как при нарушении подкорковых центров эти пр 
явления прекращаются. Больные, которые не могут совершить 
ни одного произвольного движения лицевыми мышцами вслед: 
ствие двигательного паралича коркового происхождения, сохра 
няют, однако, смех и другие непроизвольные выразительные дви 
жения. 

Случаи с удалением больших полушарий указывают ещён 
одно чрезвычайно важное обстоятельство. Животные с удалён 
ными большими полушариями не только способны проявлять’ 
внешние признаки ярости, но и проявляют эти признаки несра 
ненно чаще, чем нормальные животные. Малейшее прикоснов 
ние к ним вызывает бурные припадки ярости. Эти факты даю 
основание предположить, что большие полушария—высший эта 
мозга — оказывают тормозящее действие на подкорковые центр 
эмоций. Животные, у которых нет этого тормозящего действи 
больших полушарий, обнаруживают картину необычайно сил 
ного и постоянного эмоционального возбуждения по совершенн 
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ничтожным поводам. Больные с корковым параличом лицевых 
° мышц не только сохраняют способность смеяться, но смеются 
° по всякому ничтожному поводу, так что «всё их существова- 
ние, — как выразился один исследователь, изучавший подобные 
случаи, — является сплошным взрывом хохота». 

Хотя в подкорке находятся центры, управляющие непроиз- 
вольными телесными проявлениями эмоций, однако субстратом 
самих, эмоций, как целостных психических процессов, является 
кора. Об этом говорят те клинические случаи, в которых 
‘наблюдается резкое расхождение между эмоциональными пере- 
‘живаниями и их внешним выражением. У таких больных самые 
различные поводы вызывают совершенно несоответствующие 
` им внешние эмоциональные реакции: взрывы смеха или потоки 
слёз. Однако, смеясь, эти больные чувствуют себя печальными, 
а плача, они иногда испытывают веселье. Внешние проявления 
° эмоций, как видно по этим примерам, вовсе не исчерпывают со- 
° бой самую сущность эмоций. 

Физиологический процесс, являющийся основой чувств у здо- 
‘рового человека, всегда возникает в коре, в связи с процессами, 
которые лежат в основе восприятий, представлений или мыслей, 
’ вызвавших данное чувство. Отсюда этот процесс распростра- 
няется на нижележащие подкорковые центры и даёт начало тем 
захватывающим весь организм телесным реакциям, о которых 
шла речь выше. Эти телесные реакции в свою очередь дают о 
себе сигналы в кору в виде целого комплекса органических и 
кинестетических ощущений и этим придают своеобразную 
окраску эмоциональным переживаниям. 

Кора, однако, не только получает сигналы о телесных реак- 
’ циях, которые входят в состав эмоции, но может и регулиро- 
_ вать или задерживать их, по крайней мере некоторые из них. 
’° Так, если человек не может произвольно задержать выделение 
адреналина, ускорение сердцебиения и сужение сосудов, то он 
безусловно может, если умеет владеть собой, удержаться от 
смеха, изменить свою мимику, расслабить мышцы рук, когда 
рука от гнева сжимается в кулак, заставить себя, несмотря на 
волнение, дышать ровно и глубоко. Человек может управлять 
_ многими телесными проявлениями чувств. 


‚ 4. НАСТРОЕНИИ, АФФЕКТЫ, СТРАСТИ 


| Среди всего многообразия эмоциональных состояний можно 
выделить настроения, аффекты и страсти. 

— Настроения—это длительные эмоциональные состояния. 
 Радостное или печальное, весёлое или угнетённое, бодрое или 
° подавленное, спокойное или раздражительное настроение — всё 
Это может служить примером эмоциональных состояний данного 
типа. Настроение может длиться иногда очень долго: неделями, 
_ месяцами. Нередко у людей можно наблюдать явно выраженное 
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преобладание того или иного настроения. Более того, опреде- 
лённые исторические эпохи, предоставляя людям того или иного 
класса болыпие или меньшие возможности удовлетворения по- 
требностей, интересов, осуществления преследуемых ими целей, 
создают определённые настроения, характерные для большин- 
ства людей этого класса и этой эпохи. «Характерная особен- 
ность нашей революции состоит в том, что она дала народу не 
только свободу и материальные блага, но и возможность зажи- 
точной и культурной жизни. Вот почему жить стало у нас 
весело...»!. | "_ 

Основное настроение советских людей — настроение бод-, 
рости, готовности решительно бороться со всякими затрудне- 
ниями и непреклонно преодолевать их. | 

Настроение может зависеть от многих причин: от событий, 
имеющих для нас существенное значение, от успеха или неудач 
в нашей деятельности, в работе, от физического самочувствия 
человека, от его физической бодрости, от внешних условий его 
жизни. Иногда даже мелочь, какой-либо ничтожный факт мо- 
жет влиять на наше настроение, изменить его в`ту или другую 
сторону. В некоторых случаях мы даже не можем дать себе ют- 
чёта в том, что вызвало у нас то или иное настроение. 

При всём этом человек не должен быть рабом своего на- 
строения. Он должен уметь преодолевать уныние, вялость, пПе- 
чаль, сохранять, несмотря на постигшие его, иногда даже 
серьёзные неудачи, бодрое, приподнятое настроение. История 
революционной борьбы даёт огромное количество примеров то- 
го, как даже в самых тяжёлых условиях тюремного заключе- 
ния, каторги, ссылки великие борцы за свободу народа умели 
сохранять бодрое настроение, основанное на глубокой уверен- 
ности в правоте своего дела, в его конечной победе. Исклю- 
чительную душевную твёрдость сохраняли герои Великой Оте- 
чественной войны, несмотря на всю тяжесть борьбы, невзирая 
на временные неудачи, на тяжёлые условия их героической 
боевой жизни. | | 

Аффектами называются интенсивные, бурно протекаю- 
щие и кратковременные эмоциональные вспышки. Примерами 
их являются сильный гнев, ярость, ужас, бурная радость, глу- 
бокое горе, отчаяние. 

Телесные выражения чувств в состоянии аффекта бывают 
особенно ярко выражены. Значительные изменения под влия- 
нием аффекта происходят и во всех психических процессах че- 
ловека, равно каки во всём его поведении. Обычно для аффекта | 
характерно болышое двигательное возбуждение, обильные и’ 
часто беспорядочные движения и действия, множество бурных 
словесных реакций. Но в ряде случаев наблюдаются и обратные | 
явления: в состоянии аффекта человек цепенеет, его движения 


' Сталин, Вопросы ленинизма, изд. 11-е, 1939, стр. 499. 
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°и действия совсем прекращаются, он словно лишается «дара 


речи», не может вымолвить ни слова, не знает, что делать, со- 


‘вершенно теряется. 


Отличительная черта аффекта — ослабление сознательного 
контроля над своим поведением, что прежде всего объясняется 
крайней узостью сознания во время аффекта. 

В, состоянии аффекта действия человека часто бывают недо- 
статочно обдуманными, человек не отдаёт себе полностью от- 
чёта в своих поступках. 

Было бы неверно, однако, думать, что в состоянии аффекта 
мы вовсе не сознаём наших действий, всего происходящего с 
нами и вокруг нас, не можем владеть собой и не ответственны 
поэтому за то, что мы делаем. Даже в состоянии самой сильной 
вспышки гнева или ужаса, во время самого сильного аффекта 
мы сознаём, что происходит вокруг нас и что делаем сами. Как 
бы ни был силен аффект, мы можем удержать себя от недозво- 
ленных действий, не «потерять окончательно голову», «взять себя 
в руки», овладеть своим поведением. Конечно, всё это требует 
иногда огромных волевых усилий, тем более значительных, чем 
в большей мере мы уже дали волю аффекту, чем сильнее охва- 
тившее нас аффективное состояние. Поэтому особенно важно 
уже с самого начала не отдаваться аффекту, не позволять ему. 
овладевать нами, не давать ему возможность усиливаться, а 
сразу же стремиться к тому, чтобы пресечь его, «затушить аф- 
фективную вспышку», сдержать себя, не терять власть над сво- 
им поведением. 

Особую категорию эмоциональных состояний представляет 
собой страсть. Под этим термином обычно понимают стойкое 
и глубокое чувство, характеризующееся, во-первых, болышой 
длительностью и, во-вторых, тесной связью с волевой сферой 


’ человека, с его деятельностью. Страсть накладывает отпечаток 
зна всё поведение человека, захватывает нас и становится боль- 


шой силой. Она служит одним из существенных побуждений к 
деятельности. Если страстью становится положительное чув- 
ство — любовь к родине, к народу, к науке, искусству, она иг- 
рает огромную положительную роль, становится источником ге- 
роических подвигов, создания великих произведений. Страсть 
же, морально не оправданная, принижает личность человека, 
преврамает его в раба своего чувства. Примером может слу- 
жить страсть к деньгам, о которой Пушкин говорит устами 
Альбера из «Скупого рыцаря»: 


О! Мой отец`не слуг и не друзей 

В них видит, а господ; и сам им служит, 
И как же служит? как алжирский раб, 
Как пёс цепной! В нетопленной конуре 
Живёт, пьет воду, ест сухие корки, 

Всю ночь не спит, всё бегает да лает. 
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5. МОРАЛЬНО-ПОЛИТИЧЕСЕИЕ ЧУВСТВА = 


Морально-политические чувства — это те чувства, которы. 
связаны с отношением человека к другим людям, к тем обще 
ственным группам, к которым он принадлежит. ь : 

Источником всех этих чувств является совместная жизнь и _ 
деятельность людей, общность целей, которые они ставят, об- 
щая борьба, которую они ведут за достижение поставленных . 
пелей. Всё, что способствует этим целям, благополучию обще 
ства, оценивается как должное, моральное, нравственное; всё 
что вредит этому благополучию, характеризуется как вредное 
антиморальное, безнравственное. Эти моральные нормы полу 
чают своё отражение и в эмоциональной жизни людей. Мо 
рально-политические чувства людей как раз и являются свое-. 
образным отражением моральных норм данного общества. . 

Конкретное содержание моральных норм, как и конкретные _ 
формы проявления ‘ морально-политических чувств, опреде-. 
ляются общественно-экономическими условиями данной эпохи 

Буржуазное общество, указывал Ленин, «основано на таком о 
принципе, что либо ты грабишь другого, либо другой грабит о 
тебя, либо ты работаешь на другого, либо он на тебя, либо ть 
‚ рабовладелец, либо ты раб. И понятно, что воспитанные в этом. 
обществе люди, можно сказать, с молоком матери восприни- о 
мают психологию, привычку, понятие — либо рабовладелец, _ 
либо раб, либо мелкий собственник, мелкий служащий, мелкий | 
чиновник, интеллигент, — словом, человек, который заботится. 
только о том, чтобы иметь своё, а до другого ему дела нет»'. 

При капитализме, построенном на противоречии классов 
нет елиных моральных норм, общих для всех членов общества 
В капиталистическом обществе существует классовая мораль 
мораль буржуазии и мораль пролетариата, ’ которая выковы” 
вается им в борьбе с буржуазией. Понятно, что эти различные _ 
по содержанию моральные нормы различным образом отра-. 
жаются и в области чувств. 

В нашем Советском Союзе источником морально-полити 
ческих чувств является совместная борьба людей нашей странь 
за построение коммунистического общества. На этой основе 
создаётся возможность для реализации в жизни новой, единой— 
коммунистической морали, которая есть высшее развитие про: 
летарской морали и с точки зрения которой нравственно то, что 
способствует разрушению старого строя с его эксплоатацией и _ 
бесправием трудящихся и что укрепляет новый, социалистиче- _ 
ский строй. «В основе коммунистической нравственности лежи! 
борьба за укрепление и завершение коммунизма»?. |. 

Естественно, что единые для всех нас моральные нормы ком- 


' Ленин, Соч., т, ХХУ, стр. 393. 
2 Ленин, Соч., т. ХХХ, стр. 413. 
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пунистической нравственности получают своё единое отражение 
и в эмоциональной жизни. Об этом ясно говорят ярчайшие про- 
явления морально-политического единства нашего народа, кото- 
рое с особенной силой выявилось во время Великой Отечествен- 
ной войны с германским фашизмом. | 

В нашей стране, в условиях социалистического переустрой- 
ства общества, происходит коренная перестройка морального 
сознания людей, их психологии, их нравственных чувств, совер- 
шается то, на что указывал товарищ Жданов: «Каждый день 
поднимает наи: народ всё выше и выше. Мы сегодня не те, что 
были вчера, и завтра будем не те, что были сегодня». 
° Важнейшее место среди морально-политических чувств со- 
‘ветского человека занимает чувство. советского патриотизма: без- 
заветная любовь к социалистической родине, неразрывно связан- 
ная с глубочайшей ненавистью к её врагам. Советский человек 
горячо любит свою родину и свой народ, их интересы и благопо- 
‘лучие он ставит выше всего, для их счастья, свободы и ввличия 
он готов отдать все свои силы, пожертвовать своей жизнью. Со- 
ветские люди ненавидят врагов своей родины, посягающих на её 
свободу и независимость, и это — одно из самых священных 
чувств советского человека. Подлинная любовь к родине не- 
мыслима без жгучей, непримиримой ненависти к её врагам. Она 
необходимо порождает эту ненависть. «Нельзя победить врага 
не научивитись ненавидеть его всеми силами души», — так учит 
нас товари Сталин. й 

Советский патриотизм — патриотизм нового, высшего ‚типа. 
Особенность его с полной ясностью указана товарищем 
Сталиным: «Сила советского патриотизма состоит в том, что 
‘он имеет своей основой не расовые предрассудки, а глубокую 
преданность и верность народа своей советской Родине, брат- 
ское содружество трудящихся всех наций нашей страны. В со- 
ветском патриотизме гармонически сочетаются национальные 
традиции народов и общие жизненные интересы всех трудя- 
щихся Советского Союза. Советский патриотизм не разъеди- 
няет, а, наоборот, сплачивает все нации и народности нашей 
‘страны в единую братскую семью» 1. Советский патриотизм вклю- 
чает в себя глубочайшее уважение к другим народам, решитель- 
ное отвращение к каким бы то ни было проявлениям националь- 
‘Ной розни, расовой ненависти, неравноправия народов, угнете- 
ния одного народа другим. 

° Советский патриотизм — источник героизма, мужества, бес- 
страшия, самоотверженности советских людей, так ярко выяв- 
ленных ими во имя родины в период Великой Отечественной 
войны. Чувство советского патриотизма родило героические пол- 
виги Зои Космодемьянской, Александра Матросова, Николая 


_' Сталин, Доклад «27 годовщина Великой Октябрьской социалисти. . 
ческой революции», 1944. 


303 


Гастелло, героев-панфиловцев, славных краснодонцев-моло; 
гвардейцев и многих, многих героев нашей страны. Именно эт ‚} 
чувство сделало у нас героизм не уделом отдельных избранных, 
выдающихся людей, а массовым явлением. Именно оно ведёт 
к тому, что героем у нас может стать каждый советский человек. 

Беззаветная любовь к социалистической родине неразрывно. 
связана у нас с чувством гордости за свою страну, за весь совет-. 
ский народ. Советские люди гордятся тем, что наша страна —_ 
самая передовая в мире, что она идёт во главе прогрессивного. 
развития всего человечества, что именно наш народ впервые в. 
истории разрушил в своей стране насквозь прогнивший капита-. 
листический строй, построил самое передовое общество в мире — 
социалистическое общество — и уверенно идёт к коммунизму. _ 
Советские люди горды сознанием того, что именно наш народ. 
спас мировую цивилизацию от фашистских варваров и что. 
именно он стоцт сейчас во главе всех передовых прогрессивных. 
сил человечества в борьбе за подлинную ‚демократию, в борьбе. 
со всеми и всякими поджигателями новой войны. . 

Советские люди гордятся своим славным историческим прош-. 
лым, историей народов СССР. Они горды блестящими победами’ 
русского народа в борьбе за независимость и величие нашей’ 
родины против ‘многочисленных врагов, посягавших на нашу. 
свободу. Они гордятся героической революционной борьбой на- 
родов нашей страны с ненавистным царизмом, с гнётом помещи- 
ков и капиталистов. Советские люди гордятся историей русской. 
культуры, величайшими достижениями русской науки, русских. 
учёных, созданной русским народом художественной литера- 
турой, замечательной русской живописью, архитектурой, изу-. 
мительной русской музыкой. Мы горды сознанием того, что рус-. 
ская культура оказала огромное влияние на общее развитие. 
мировой передовой культуры. Мы гордимся замечательными ка-. 
чествами русского народа: его ясным умом, стойким характером. 
и терпением. Мы гордимся тем, что являемся великой русской’ 
нацией — нацией Плеханова‘ и Ленина, Белинского и Чернышев- 
ского, Пушкина и Толстого, Глинки и Чайковского, Горького и’ 
Чехова, Сеченова и Павлова, Репина и Сурикова, Суворова и 
Кутузова. 

Высоко ценя величайшие достижения мировой передовой 
культуры, советские люди чужды какого бы то ни было низко- 
поклонства и раболепия перед западной зарубежной капитали- 
стической культурой, перед буржуазной наукой, литературой, 
искусством. Советскому человеку не может быть свойственно 
культивировавшееся «среди некоторых кругов старой интелли- 
генции рабское сознание неполноценности и духовной зависимо-. 
сти от буржуазных стран Европы» '!. Советские люди хорош® 


1 Молотов В. М., Доклад на торжественном заседаний Московского, 
Совета 6 ноября 1947 г. 
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знают исторические слова Сталина о советском человеке: «По- 
следний советский гражданин, свободный от цепей капитала, 
стоит головой выше любого зарубежного высокопоставленного 
чинуши, влачащего на плечах ярмо капиталистического рабства». 
— Горячая любовь к родине, чувство гордости за неё, за весь 
советский народ, глубочайшая ненависть к нашим врагам ши- 
роко присущи и нашим детям, нашей советской молодёжи. 
Именно этими священными чувствами пронизаны замечательные 
слова одного из самых юных героев молодогвардейцев — Серёжи 
Тюленина, сказанные им его сестрёнке Наде: 

<— Я их, гадов, буду теперь убивать, где ни увижу, помяни 
моё слово... 

— Пропадёшь ты, — сказала Надя со страхом. 

— Лучше пропасть, чем ихние сапоги лизать или так просто 
небо коптить». 

Любовь к социалистической родине неразрывно связана у 

советских людей с горячей любовью к вождю советского на- 
рода, лучшему другу и учителю трудящихся нашей страны — 
великому Сталину. «В богатом многообразном русском языке, — 
говорил, выражая мысли всех советских людей, великий лётчик 
нашего времени Чкалов, — нет другого, более глубокого, более 
тёплого слова, чтобы выразить наши чувства, чем слово 
Сталин». 
®— Неотъемлемой, важнейшей чертой духовного облика совет- 
ских людей является новое, коммунистическое отношение к труду, 
«как к делу общественной важности и как к святой обязанности 
перед Советским государством». Начиная с «великого почина» — 
исторического субботника на Московско-Казанской железной 
дороге, —красной нитью, всё развиваясь и углубляясь, прохо- 
‘дит это новое, сознательное отношение к труду через всё строн- 
‘тельство социализма в нашей стране, через всё переустройство 
нашей жизни на новых, социалистических началах. Стахановское, 
движение становится всё более и более массовым, социалисти- 
ческое соревнование принимает всеобщий характер, в нём 
активно участвуют многомиллионные массы трудящихся нашей 
страны. . | 

Это новое, коммунистическое отношение к труду служит 
источником и основой новых, глубоких и многогранных чувств 
советских людей, пронизывающих всю их трудовую деятельность 
и в свою очередь неразрывно связанных с столь характерной 
для них любовью к своей социалистической родине. Ярким вы- 
ражением этого является исключительный, беспримерный трудо- 
вой энтузиазм людей нашей страны, со всей силой выявленный 
в исторические дни Великой Отечественной войны с германским 
фашизмом, когда наши женщины и девушки в кратчайший срок 
ий с невиданным до этого успехом овладели новыми для них 
профессиями и специальностями с тем, чтобы заменить ушед- 
ших на фронт мужчин, когда рабочие, техники, инженеры по 
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‚несколько дней сряду не хотели выходить из цеха, из мастере 
и прерывать работу, стремясь к тому, чтобы точно в срок и даж 
досрочно выполнить задание, полученное их И или. за 
вОДомМ. . 

С коммунистическим отношением к труду теснейшим оба 
зом сочетаются чувства, связанные с бережным отношением | 
общественной социалистической собственности, к обществен-. 
ному имуществу. Одним из ярких примеров проявления этих. 
чувств могут служить те чувства глубокого горя и гнева, кото 
рые испытывали советские люди, когда в силу необходимос 
им приходилось уничтожать во время Великой Отечественн 
войны созданные общими усилиями всех трудящихся наше 
страны фабрики, заводы, шахты, электростанции с тем, что 
всё это не досталось ненавистному врагу. Вот как описывае 
Фадеев эти чувства морального страдания советских людей, вь 
нужденных взорвать свою любимую и родную шахту № 1-бис: _ 

«Они шли молча и точно боясь встретиться глазами с кем- 
либо из толпы и друг с другом. Пот, оставляя борозды, катиле 
по их измазанным углем лицам. И лица их были такие измучен 
ные, точно эти люди несли на себе непомерную тяжесть... Это. 
были люди, которые собственными руками взорвали шахту ь 
№ 1-бис — гордость Донецкого бассейна... | 

— Прощай, Григорий Ильич, — печально сказал Кондрато 
вич и протянул Шевцову высохшую, когтистую руку. 

Григорий Ильич подал свою. Но что-то было ещё недоска- 
зано ими, и они, держа друг друга за руку, ещё постояли неко- 
торое время... . 

— Как это мы её, Кондратович? А?.. Красавицу наш 
Всей, можно сказать, страны кормилицу... Ах... — вдруг необык 
новенно тихо выдохнул Шевцов из самой глубины души, и слёзы 
сверкающие и острые, как кристаллы, выпали на его измазан 
ное углем лицо. | 

Старик, хрипло всхлипнув, низко наклонил голову. И Любк 
заплакала навзрыд. 

Уля, кусая губы, не в силах удержать душившие её слез 
бессильной ярости, побежала домой, на Первомайку». | 

Одно из основных и важнейших чувств советского челове-_ 
ка — чувство коллективизма, чувство теснейшей спайки со всеми. 
советскими людьми. Его основа — морально-политическое един-. 
ство советского народа, единство цели, стоящей перед всем 
советскими людьми — цели построения коммунизма в наше! 
стране, общая борьба советских людей за эту возвышенную _ 
пель, единство экономических, политических, моральных инте 
ресов советских людей, их политических и идейных устремлений 

Именно это ‘морально-политическое единство советских лю“ 
дей и служит основой особенной близости их друг другу, готов о. 
ности помочь другому, источником их широкой товарищеско 
спайки и взаимопомощи, особенно ярко выявившихся в боевых. 
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повиях ВО. время Великой Отечественной войны. «Сам погибай, 
говаришей выручай», — этот суворовский принцип никогда не 
ходил столь яркого и массового претворения в жизнь, как 
енно в трудных условиях боевой жизни наших советских 
инов. Только одним из бесчисленных примеров этого может 
ужить хотя бы следующий замечательный факт, описанный в 
шей художественной литературе: группа моряков, спасшихся 
и торпедировании японцами нашего судна, отправляется на 
пьботе не к берегу, для спасения собственной жизни, а на по- 
ки и спасение в океане своих товарищей и других членов 
манды (Кириленко «Плешут холодные волны»). Исключи- 
ьно велика товарищеская спайка советских людей и в усло- 
ях мирной трудовой деятельности, в условиях общей борьбы 
высокую производительность труда, в условиях нашего социа- 
|стического общежития, во всём нашем быту. 

Советские люди показывают образцы дружбы и товарище- 
за, основанных не на случайном совпадении мелких и низмен- 
их интересов, а на единстве возвышенных целей, объединяю- 
их наших людей. Отношения дружбы и товарищества у совет- 
их людей характеризуются глубокой принципиальностью: 
чные связи подчинены общественным интересам, обществен- 
им целям. Как бы ни было велико личное расположение к другу 
‘как бы ни было сильно желание оградить его от чего-либо 
жеёлого или неприятного ему, всё это не может заставить со- 
тского человека отказаться от предъявления определённых 
‚ральных требований к другу, от строго объективной оценки 
э морального поведения, от сурового беспристрастного осуж- 
ния случаев нарушения им принципов коммунистической мо- 
ли, когда они почему-либо нарушаются им, 

| чувством коллективизма у ссветских людей неразрывно 
язано гуманистическое отношение к людям, забота о человеке, 
вство социалистического гуманизма. Идеал гуманного отно- 
ния к человеку. советские люди вилят во всей деятельности 
зарища Сталива. С большой провикновенностью в благолар- 
стью говорят об его заботе о людях все, кто лично встречался 
ним. Только одним из бесчисленных её проявлений, нахолящих 
(0ё отражение и в нашей художественной литературе, язляегся 
‘едующий эпизод, описанный в пьесе Первенцева «Южный 
ел». Командование фронта испративает разрешение стметить 
ржественную годовшину Великой Октябрьской сопиалистиче- 
ыы революции началом наступления на Крым. Маршал Васи- 
вский говорит об этом по телефону с Верховным: Главнокоман- 
лющим. После разговора он сообщает командованию фронта, 
‘0 атаки надо прекратить. На удивлённые вопросы командова- 
| «Прекратить атаки? А как же наш план?.. А праздник?» — 
пршал Василевский отвечает: «Товарищ Сталин сказал; семьям 
‘инов, погибших в резильтате нашей поспешности, в этот день 
'аздника не будет». В этих немногих словах. с большой яр- 
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костью раскрывается великая любовь вождя к людям, ег 
ческая забота о жизни каждого советского человека. — 

Советские люди следуют указаниям товарища Сталина, 
самым ценным и самым решающим капиталом являются. 
кадры, и свои отношения друг к другу стремятся прони 
чувствами подлинно советского гуманизма и действител: 
заботы о человеке. Наша художественная литература, прав 
отражающая жизнь, черты личности советских людей, 
много образцов беспримерного по своей чуткости отношения 
человеку. Достаточно вспомнить хотя бы так располагающ 
всех к себе образ полкового комиссара Семёна Воробьёва_ 
«Повести о настоящем человеке» Полевого; Этот человек, какт 
ворили о нём окружающие его, «умел к каждому подобрать св 
особый ключик». Он «как магнит притягивал к себе людей». Е 
словно «колдун» (как выразился один из его соседей по гост 
тальной палате), умеет угадывать «чужие думки». Испытыв 
сам мучительные страдания от ран, он не только не ‘обнаруж 
вает их перед товарищами по палате, а, наоборот, все свои си) 
направляет лишь на то, чтобы как-либо ободрить своих товар 
щей, облегчить их страдания, доставить им хотя бы какую- нибу 
радость. о 

Характерной особенностью чувств советского человека я 
ляется высокое развитие у него чувства долга и ответственное 
и неразрывно связанного с ними чувства чести, личной и общ 
ственной — чести коллектива, в который он входит, и его само 
как члена этого коллектива. Долг перед родиной, перед колле 
тивом, ответственное отношение к обязанностям, общественне 
требованиям и заданиям, не просто осознаются, рассудочно т 
нимаются, но и эмоционально переживаются: выполнен 
долга, успешное исполнение обязанностей вызывают чувство у 
рального удовлетворения, чувство исполненного долга; невыйе 
нение их вызывает противоположные чувства, переживает 
эмоционально как ‘морально недопустимое, общественно порице 
мое, как недостойное советского человека, несовместимое с @ 
честью и достоинством. Так относится советский человек к ка 
дому отдельному своему поступку, так относится он ко в@ 
своей жизни и деятельности, Прекрасно выражено это отной 
ние к долгу, к моральному достоинству личности, ко всей жиз! 
и деятельности человека в известных всем, замечательных © 
вах писателя Николая Островского, полностью оправданных | 
всей его жизнью: «Самое дорогое у человека — это жизнь. о 


мучительно больно за бесцельно прожитые годы, ов не я 
позор за подленькое и мелочное прошлое и чтобы, умирая, м 
сказать: вся жизнь и все силы были отданы самому прекрасно! 
в мире — борьбе за освобождение человечества». _ 
Развитие новых чувств советского человека происходит} 
условиях острой борьбы с пережитками старого, отмирающе» 


|} 
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ережитками капитализма в сознании людей, сохраняющимися 
Зи в эмоциональной жизни человека. Необходимость реши- 
ъного преодоления этих пережитков выдвигает на первый 
'н задачи идейно-политического воспитания людей нашей 
аны — воспитания всех советских людей в духе передового, 
етского мировоззрения. 

‘«Отбирая лучшие чувства и качества советского человека, 
'крывая перед ним завтрашний его день, мы должны показать 
о же время нашим людям, какими они не должны быть, 
жны бичевать пережитки, мешающие советским людям итти 
‘рёд» (Жданов). В нашей стране имеются все возможности 
т успешной борьбы < этими пережитками прошлого. 


6. ИНДИВИДУАЛЬНЫЕ РАЗЛИЧИЯ В ОБЛАСТИ ЧУВСТВ 
Индивидуальные различия в области чувств весьма разно- 
‚азны. Это разнообразие сказывается прежде всего в пре- 
адающем настроении людей. Под влиянием жизненных 
овий и в зависимости от отношения к ним у одних людей 
‚обладает повышенное, бодрое, весёлое настроение; у дру- 
‚ наоборот,— пониженное, подавленное, грустное; у третьих— 
ризное, раздражительное и т. д. 

Существенные различия наблюдаются также в эмоцио- 
льной возбудимости людей: в лёгкости воз- 
кновения у них эмоциональных пережива- 
й и в силе испытываемых ими чувств. Есть 
ци эмоционально мало чуткие, у которых только какие-либо. 
звычайные события вызывают ярко выраженные эмоции. 
ие люди не столько чувствуют, радуются или горюют, попав 
у или иную жизненную ситуацию, сколько осознают её умом, 
имают её. Наоборот, есть эмоционально возбуди- 
те люди, у которых малейший пустяк может вызвать сильные 
ции. Даже маловажное событие вызывает у них подъём или 
(ение эмоционального тона: встреча с близким знакомым вызы- 
УГ восторг, печальная книга — чуть ли не слёзы. 

Значительны различия в глубине и устойчивости 
вств. Одних людей чувства захватывают целиком, тесней- 
м образом связаны с различными сторонами их жизни, остав- 
от глубокий след после себя. У других людей чувства носят 
зерхностный характер, протекают легко, малозаметно, не 
являются в форме серьёзных переживаний, проходят быстро 
‘асто совершенно бесследно. 

Заметно различаются аффекты и страсти у разных 
дей. Одни натуры неуравновешены, легко теряют контроль 
| с0бой и своим поведением, склонны легко поддаваться аф- 
ктам и страстям — необузданному гневу, панике, азарту, упо- 
‘блению наркотиков. Другие, наоборот, всегда уравновешены, 
элне владеют собой, сознательно контролируют своё поведе- 
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ние и, если страстно увлекаются чем-либо, то. их страсть. 
по преимуществу положительный характер, проявляется в фо 
страсти к знанию, к занятиям искусством, к общественной 
тельности. 

'Неодинакова у разных людей связь чувства с 
деятельностью, т. е. влияние, которое чувство оказыв 
на поведение человека. У одних людей чувства носят действ 
ный характер, побуждают к действию, у других всё ограни 
вается самим чувством, не вызывающим никаких изменений 
поведении, никаких действий. ‚ 

В яркой форме пассивность чувств выражается в. сент 
ментальности человека. Такие люди склонны К эмощ 
нальным переживаниям, но чувства, которые у них возника! 
не влияют на их поведение, не являются могучей побудителы 
силой. ) 

Весьма важны, наконец, различия в направлении и 
содержании чувств. Одни люди склонны по преимущеся 
к одним чувствам, другие — к другим. У одних чувства носят с 
чайный характер, у других глубоко связаны со всей их Л 
ностью в целом, с мировоззрением человека, его о 
основными жизненными интересами. 

В зависимости от своей направленности чувства могут по. 
чать совершенно разную оценку: ненависть к врагам нашей | 
дины — священное чувство, вдохновляющее на подвиги, на’ 
ройство; ненависть к человеку, причинившему нам материальн 
‘ущерб, нанёсшему личную обиду, — мелкое недостойное чувст 
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Наиболее ранние эмоциональные проявления у детей _ с 
заны с органическими потребностями ребёнка. Сюда относят 
проявления удовольствия и неудовольствия при удовлетворен 
или неудовлетворении потребности в еде, в сне и т. п. Наряд} 
этим рано начинают проявляться и такие наиболее элемент: 
ные чувства, как страх и гнев. Вначале они носят бессознате, 
ный характер. Возьмите на руки новорождённого ребенка _ 
подняв его вверх, быстро опустите затем вниз, — вы увиди 
что ребёнок весь сожмётся, хотя он никогда ещё не падал и 
испытал опасности от падения. Такой же бессознательный } 
рактер носят и первые проявления гнева, связанного с ней 
вольствием, испытываемым детьми при неудовлетворении | 
потребностей. У одного двухмесячного ребёнка, например, бы 
отмечено проявление страха уже при взгляде на лицо отца, 1 
меренно искажённое гримасой. У этого же ребёнка. наблю) 
лись гневные морщинки на лбу, когда его начинали дразни; 
К концу первого года жизни у детей обнаруживаются уже . 
вольно многочисленные проявления чувств. 

‚В ряде случаев у маленьких детей наблюдаются. чувства . 
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| когда мать ласкает других детей, удовольствие при выполнении 
’ действий, причиняющих вред другим живым существам, и т. п. 


рицательного порядка: гнев на всё, что мешает им, ревность, 


Во всём этом нельзя, однако, винить ребёнка. Причина + этих 
чувств кроется в недостатке личного опыта и в неразвитом во- 
ображении ребёнка, не способного ещё понять самостоятельно 
без указаний взрослого, что и другим существам, которым он 
наносит вред, также неприятно и больно. 

Важное место занимают и очень рано проявляются у 
детей многие чувства положительного порядка, в частности со- 
чувствие и сострадание. На двадцать седьмом месяце жизни 
ребёнок плакал, когда ему показывали на картине плачущего 
скованного цепями человека. Трёхлетний мальчик бросался с 


кулачками на каждого, кто бил его собаку, заявляя: «Как вы 


не понимаете, что ей больно». В четыре года тот же мальчик 
исключительно сильно реагировал криком и плачем на прочи- 
танную ему сказку о том, как собака подкралась к ёжику и хо- 
тела схватить его зубами. Пятилетний мальчик был до чрезвы- 
чайности обеспокоен, увидев на картинке зайца, которого дого- 
няла собака. Он успокоился лишь тогда, когда изобрёл ориги- 


 нальный способ спасения зайца от собаки: перегнул картинку 


пополам, так что собака и заяц оказались на противоположных 
её сторонах. Ребёнок был убеждён, что заяц находится теперь в 
полной безопасности. 

Характерной особенностью чувств в раннем детстве является 
их аффективный характер. Чувства детей в этом воз- 


 ‘расте быстро и бурно возникают и протекают, но столь же 
‘быстро и исчезают. Более значительный контроль над эмоцио-. 


нальным поведением возникает у детей лишь в старшем до- 
школьном возрасте, когда у них появляются и более сложные 
формы эмоциональной жизни под влиянием всё более услож- 
няющихся взаимоотношений с окружающими людьми. 
Зачатки нравственного сознания впервые появ- 


ляются у ребёнка под влиянием одобрения, похвалы, а также 


’ порицания со стороны взрослых; ребёнок слышит, что одно — 


«можно», «нужно» и «должно», другое — «нехорошо», «нельзя», 


«невозможно». Правда, первые представления детей о том, что 


_ «хорошо» и что «дурно» ещё тесно связаны с личными интере- 


сами как самого ребёнка, так и других людей. Принцип общест- 


венной полезности того или иного поступка, осознание его мо- 


’рального смысла определяют поведение ребёнка несколько позд- 


нее. В самом деле, спросите четырёх- пятилетних детей: «Ночему 


не следует драться с товарищами» или «Почему не следует без 
‘спроса брать чужие вещи». Ответы детей учитывают чаще всего 
неприятные последствия, вытекающие или для них лично, или 
для других людей из антиморального поступка. «Драться 


нельзя, а то попадёшь прямо в глаз», — отвечает четырёхлетний 


_ мальчик. «Брать чужое нельзя, а то в милицию поведут», — от- 
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вечает один шестилетний ребёнок. К конну дошкольного пе 
риода появляются, однако, ответы уже иного порядка: «Дратьс 
с товарищами нельзя, потому что стыдно обижать их». | 
К периоду школьного обучения мы находим у детей уже’ 
достаточный контроль за своим моральным поведением, в тес-| 
ной связи с которым стоят и их моральные эмоции. Дети этого | 
возраста уже определенно переживают чувство стыда, когда’ 
взрослые порицают их поступки, испытывают и чувство мораль- | 
ного удовлетворения, когда им выражают одобрение и похвалу. 
Довольно рано у детей обнаруживаются зачатки и другого. 
очень сложного чувства — эстетического. Одним из пер-. 
вых его проявлений надо считать удовольствие, которое дети’ 
испытывают при слушании музыки. У одного из четырёхмесяч- 
ных детей уже была отмечена любовь к звукам рояля. В конце. 
первого года ребёнку понравилось его яркое цветное платье. 
В два года у детей имеются уже любимые и нелюбимые цвета. 
В одном из дневников матери отмечается, что её сын, когда. 
ему было два с половиной года, очень любил голубой цвет и 
поэтому часто, ласкаясь к матери, говорил: «Моя голубенькая», 
С другой стороны, он очень не любил чёрный цвет и поэтому не. 
любил подругу матери за то, что у неё были чёрные глаза. В на- 
чале четвёртого года один ребёнок любуется костюмом своего. 
отца и говорит: «Какой ты красивый!» Один из пятилетних де- 
тей наслаждается сочетанием красок и светотеней, любуется за-. 
ходом солнца, просит мать не закрывать ставни, потому что 
«солнце такое красивое, а небо ещё лучше». 
Конечно, понимание красивого носит у детей своеобразный. 
характер. Детей больше всего пленяют яркость красок, их яркое. 
сочетание. Из четырёх предъявленных нами в старшей группе. 
детского сада изображений лошади: а} в виде схематического _ 
наброска штрихами, 6) в виде зачернённого силуэта, в) в виде. 
реалистического рисунка и, наконец, г) в виде лошадки ярко-. 
красного цвета с зелёными копытами и гривой — детям понра-. 
вилось это последнее изображение лошадки. Однако было бы. 
большой ошибкой в украшении стен детской комнаты итти на. 
поводу таких эстетических вкусов детей. Здесь необходима. 
большая воспитательная работа. С 
С переходом детей в школу, с расширением круга их зна-. 
ний и жизненного опыта чувства ребёнка значительно изменя-. 
ются и прежде всего с качественной стороны. Умение владеть. 
своим поведением, сдерживать себя приводит к более устойчи-. 
вому и более спокойному течению эмоций. Ребёнок младшего. 
школьного, возраста уже не выказывает так непосредственно. 
своего гнева, как ребёнок-дошкольник. Чувства детей-школьни- 
ков не имеют уже того аффективного характера, который пока-. 
зателен для детей раннего возраста, й 
Наряду с этим появляются новые источники чувств: знаком- 
ство с отдельными научными дисциплинами, занятия в школь-. 
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‘ных кружках, участие в ученических организациях, самостоя- 
‘тельное чтение книг, участие в общественно-полезном труде. 


Для характеристики развития моральных чувств В 


школьном возрасте весьма показательны результаты 
исследований, направленных на изучение детских идеалов. 


Если дети дошкольного ‘возраста, вращаясь главным образом в 
пределах семьи, в качестве идеала обычно выбирают кого-либо 
из родных, то с переходом ребёнка в школу, с расширением 
его ‘умственного кругозора, в качестве идеала выступают уже и 


другие люди: учителя, выдающиеся деятели страны или той 
местности, где живёт ребёнок, и т. п. Важную роль в формиро- 


вании идеалов у школьника играет изучение истории, литера- 
туры, знакомство путём чтения с выдающимися деятелями на- 
шей страны и всего передового человечества. Под влиянием всего 
этого дети желают походить на выдающихся политических дея- 
телей, на исторических и литературных героев, писателей, 
учёных. 

Дети нашей страны в огромном большинстве случаев в каче- 
стве своего идеала указывают на наших вождей — Ленина, 
Сталина. . | 

Наряду с морально-политическими чувствами значительно раз- 
виваются и эстетические чувства школьников. 
Источником их развития являются занятия рисованием, пением, 
музыкой, посещение картинных галерей, театров, концертов, 
кино. Экспериментально-психологические исследования показы- 
вают, что учащиеся младших классов в ряде случаев ещё не 
могут должным образом оценить художественные произведения. 


`В области живописи они нередко обращают внимание главным 


образом на содержание картины и меньше на её художествен- 


‘ное выполнение. В области музыки они часто любят громкую 


музыку с быстрым темпом и резкими изменениями в мелодии. 
В старших классах мы уже наблюдаем действительное понима- 


`Ние и более или менее правильную оценку художественных про- 


изведений в живописи и музыке. 

Воспитание эмоций человека должно начинаться с самого 
раннего детства. При этом необходимо особенно следить за тем, 
чтобы чувства детей не ограничивались только пределами субъ- 
ективных переживаний, а получали свою реализацию в поступ- 


ках, в действиях, в деятельности. В противном слу- 


чае легко можно воспитать сентиментальных людей, способных 
лишь на словесное излияние, но не способных на неуклонное пре- 


творение своего‘ чувства в жизнь. Если, например, школьники 


после беседы учителя почувствсвали*сострадание к детям разо- 
ренных немецкими захватчиками областей, необходимо, чтобы 


| ЭТО их, чувство не осталось только переживанием, а реализова- 


лось в действии, хотя бы в виде сочувственного письма, посылки 
подарков и т. п. Чувства приобретают ценность лишь тогда, 


когда они реализуются в жизни. 
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Для того чтобы пробудить чувства у детей, недостаточ 
только одних поучений, моральных наставлений и предписани 
Подлинно моральные, эстетические и другие чувства возникаю’ 
у детей не через чтение им «морали», а путём личного участи; 
самих детей в таких жизненных ситуациях, где эти чувст 
легко могут пробудиться и получить свою реализацию. 

Болыную роль в воспитании у детей морально- -политически; 
чувств — любви к родине, ненависти к врагам её и т. д. помимо 
всей болыной работы, которую в этом направлении ведёт школ: 
в процессе обучения и повседневного воспитания, — играю’ 
встречи детей с выдающимися героями Великой Отечественн 
войны, чтение художественной литературы с ярким описание! 
борьбы за свободу и независимость нашей родины. Встречи © 
детьми других. национальностей нашей страны развивают И 
углубляют чувства братской солидарности народов СССР. 

Поручая детям выращивание молодых животных, уход 
полем и огородом, организуя, в зависимости от возраста и подго 
товки детей, их участие в сельскохозяйственных и производствен 
ных работах, привлекая их к читке газет, устройству литературно- 
музыкальных вечеров, распространению книг, газет, журналов, — 
мы развиваем в них чувства, связанные с коммунистическим от- 
ношением к труду и к выполнению общественных обязанностей. 

Только жизнь в коллективе и участие в коллек- 
тивном труде ставят перед учащимися во всей широте во 
просы морально-политического порядка, и это находит сво: 
отражение в соответствующих чувствах детей, создаёт благопр 
ятные условия для их воспитания. 

То же самое надо сказать и относительно воспитания эстети: 
ческих чувств. Чтобы научить детей наслаждаться произведе 
ниями искусства, понимать их, необходимо, помимо всей образо 
вательной работы на уроках, включить детей в ту или инук 
сферу искусства — пения, музыки, рисования, художественн 
литературы, театра. Только в процессе активной творческой р 
боты школьника легче всего пробудить у него эстетическ 
чувства, дать им возможность при соответствующем руково 
стве проявиться наилучшим образом. 


Гиава АГ 


ВОЛЯ! 


1. ОБЩАЯ ХАРАКТЕРИСТИКА ВОЛЕВЫХ ДЕЙСТВИЙ 


Человек не только познаёт мир, но и воздействует на него 
с целью осуществления задач, которые ставит перед собой. Это 
находит своё выражение в многообразии действий человека, 
включающих в себя и различные движения, выполняемые им. 

Движения людей бывают непроизвольными, совершаемыми 
без заранее сознательно поставленной цели, и произвольными, 
осуществляемыми сознательно и направленными на достижение 
сознательно поставленных. целей. 

Простейшими из непроизвольных движений являются 
рефлекторные движения, как, например, сужение зрачка при силь- 
ном свете, мигание, глотание, чихание ит. п. Рефлекторными 
являются также и такие движения, как, например, невольное 
отдёргивание руки при прикосновении к горячему предмету, не- 
вольный поворот головы в сторону раздавшегося звука и т. п. 

Непроизвольный характер носят обычно и наши выразитель- 
° ные движения: при гневе мы невольно стискиваем зубы, мор- 

щим лоб; радуясь, мы непроизвольно начинаем. улыбаться, 

смеяться. 

Наиболее характерны для человека сознательные 
° движения, направленные на достижение поставленной цели, т. е. 

произвольные движения. Таково, например, Движение 
руки, которое мы делаем для того, чтобы взять стакан воды, или 
наклон всего тела для того, чтобы поднять упавшую на пол 
вещь. 

Обычно мы не производим отдельных самостоятельных дви- 
жений, а выполняем ряд движений, направленных на достиже- 
ние единой цели и объединённых в одно целое. Такое 
сочетание или целая система движений, связанных между со- 
бой общей целью и единым мотивом, называется волевым дей- 
ствием человека. Желая утолить жажду, я беру в руку стакан 
с водой, подношу его ко рту, наклоняю его, делаю движения 
ртом — словом, выполняю ряд движений, объединённых одной, 
целью — выпить воды, вызванных одной потребностью — уто- 
лить жажду. Все эти движения в своём сочетании друг с другом 
составляют единое действие: я пью воду из стакана. 
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Мы называем направленные на достижение сознательно по- 
ставленной цели действия волевыми, потому что они являются 
выражением нашей воли, которая представляет собой созна- 
тельную целеустремлённость человека на выпол- 
нение тех или иных действий. | 

Являясь всегда в той или иной мере осознанными, волевые 
действия человека могут включать в себя, однако, в качестве 
отдельных звеньев и такие движения, которые в ходе образова- 
ния навыка постепенно автоматизировались и потеряли свой пер- 
воначально сознательный характер. Даже и эти движения при 
выполнении волевых действий подчинены, однако, общей конеч- 
ной цели действия и направлены на её достижение. 

Волевые действия отличаются друг от друга прежде всего 
своей сложностью. Более сложные действия включают 
в себя ряд других более простых волевых действий. Когда 
мне хочется утолить жажду и под рукой нет воды, я встаю 
Из-за стола, за которым работаю, иду в соседнюю комнату, 
достаю графин с водой, беру стакан, наливаю в него воду 
и пью её. В этих случаях я выполняю гораздо более сложный 
ряд действий, чем в том случае, когда вода находится непосред- 
ственно передо мной и мне достаточно лишь протянуть руку, 
чтобы иметь её. 

Основой усложнения действий является тот факт, что не вся- 
кая цель, которая ставится нами, может быть достигнута сразу. 
Чаще всего достижение цели требует выполнения ряда действий, 
каждое из которых только частично приближает нас к цели, де- 
лая возможным осуществление следующих действий, пока, нако- 
нец, не будет выполнено то, которое уже само по себе приводит 
к цели. 

В жизни нам приходится выполнять действия большой слож- 
ности, осуществляемые в течение продолжительного срока. 
Когда разведчик выполняет задание — достать «языка», он осу- 
ществляет исключительно сложное действие, само состоящее из 
многих весьма сложных действий. Когда ученик решает задачу, 
он выполняет ряд действий, каждое из которых также оказы- 
вается нередко довольно сложным. Сложные волевые действия 
выполняются по определённому плану и обычно требуют нередко 
длительного, тщательного, всестороннего обдумывания. 

Характерным для ярко выраженных волевых действий яв- 
ляется то, что юни связаны с преодолением препят- 
ствий, внутренних или внешних. Внутренними препят- 
ствиями являются побуждения, направленные на невыполнение 
данного действия или на выполнение прямо противоположных 
ему действий: хочется пойти погулять, в то время как нужно 
приняться за работу, не хочется встать с постели, в то время как 
пора уже вставать. В качестве внутреннего препятствия высту- 
пают часто усталость, желание развлечься, страх, ложный стыд 
или ложное самолюбие, некоторые привычки, нежелание затра; 
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тить волевое усилие, инертность. Примером внешних препят- 


ствий может служить отсутствие необходимого инструмента для 
работы, всякого рода помехи и сопротивления со стороны дру- 
гих лиц, мешающие выполнению данного действия. Выполнение 
волевого действия во всех этих случаях связано с особым уси- 
лием, которое носит название волевого усилия. 

Преодоление препятствий требуется иногда даже при выпол- 
нении очень простых действий. В состоянии сильного утомления 
нам трудно бывает иногда выполнить даже такое простое дей- 
ствие, как, например, взять со стола нужную нам вещь, пере- 
сесть на другой стул. Чем сложнее, однако, волевое действие, 
тем больше препятствий может быть на пути его выполнения и 
тем больше может потребоваться усилия для преодоления этих 
препятствий. _ 

Важнейшую роль в преодолении затруднений на пути к дости- 
жению цели играет сознание значения поставленной 
цели, за которую надо бороться, сознание необходимости 
достичь её, сознание своего долга. Если цель имеет для 
нас особый смысл и прежде всего имеет важнейшее общ е- 
ственное значение, целиком сознаваемое нами, определяющее 
собой настойчивое стремление достичь её и сознание нами своего 
долга, мы бываем способны к преодолению огромных препятствий. 
В годы Великой Отечественной войны Советская Армия, стремясь 
к окончательной победе над германским фашизмом и сознавая 
свой долг перед родиной, вела героическую борьбу, несмотря на 
исключительные трудности этой борьбы. Люди забывали уста- 
лость, сон, боль, голод, жажду, болезни, все другие тяжёлые 


‚ условия боевой жизни, так как были охвачены единой идеей — 


победой над злейшим врагом. Совершенно так же и рабочие на- 
ших заводов и фабрик преодолевали все трудности срочного вы- 
полнения важнейших правительственных заданий, сознавая их 
огромное государственное значение и свой долг перед родиной, 
и не хотели уходить из цехов до тех пор, пока эти задания не 
бывали выполнены полностью. 

Волевой характер действий особенно ярко выражен именно 
тогда, когда нам надо преодолевать значительные препят- 
ствия и затруднения в выполнении действия. Созна- 
тельная Целенаправленность выявлена в этих случаях в наиболь- 
шей степени. Поэтому о воле человека судят прежде всего по 
тому, насколько он может справиться с трудностями, возникаю- 
щими на пути к достижению поставленной цели, добиться осу- 
ществления цели, несмотря на большие препятствия, стоящие на 
пути к ней, преодолеть все затруднения как внешние, так и вну- 
тренние, мешающие достижению этой цели. 

Сравним, например, два таких действия: 1) во время летнего 


‚ отдыха мы отправляемся в лес погулять; мы полны сил, гуляем 


столько, сколько нам хочется; прогулка доставляет нам большое 
удовольствие; 2) боец отправляется в лес с заданием разведать 
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противника; он устал уже от предыдущих боевых заданий, впе-. 
реди его подстерегает опасность, может быть, смерть, итти ему — 
надо ночью, в плохую погоду, вести разведку приходится в ис- 
ключительно тяжёлых условиях, и тем не менее он преодолевает _ 
все эти трудности и выполняет приказ, движимый сознанием 
необходимости разведать врага, сознанием долга перед родиной, 
глубокой дисциплинированностью. Несомненно, что оба эти 
действия относятся к категории волевых, так как и в том, и в 
другом случае мы действуем в соответствии с сознательно по- 
ставленной целью и осуществляем её. Совершенно очевидно, 
однако, что первое действие ничего ещё не говорит нам о воле 
того, кто его выполняет; сильной воли от человека оно вовсе не — 
требует. Иной характер носят действия бойца, идущего на раз- 
ведку: для выполнения их действительно требуется сильная 
дисциплинированная воля; волевой характер этих действий. и. 
жен особенно ярко. 

Таким образом, хотя все наши действия, направленные на 
достижение сознательно поставленной цели, являются волевыми, 
однако, сила воли, которая требуется для их осуществления, 
оказывается неодинаковой. Разные действия поэтому дают воз- 
можность судить о воле не с одинаковым основанием, 

Значительные различия наблюдаются также и в степени 
осознанности действий. В то время как обычно мы более 
или менее ясно сознаём цель действия, мотивы, побуждающие 
нас действовать, и сознательно контролируем то, что мы делаем, 
в ряде других случаев такое ясное сознание цели и мотивов 
действий, равно как и сознательный контроль над их выполне- — 
нием, могут быть ослаблены или даже вовсе отсутствуют. Чело- = 
век сознаёт то, что он делает, но не может объяснить, зачем — 
он это делает. Недостаточен и контроль его над своим поведе- - 
‘нием. Чаще всего это бывает тогда, когда нас охватывает бур- - 
ное и внезапное чувство, под влиянием которого мы не владеем 
собой. Такие действия носят название импульсивных дейетвий. 
Это — необдуманные действия человека, выполнив которые, он 
нередко раскаивается в них и сожалеет, что выполнил их. — 
Степень сознательности их сильно снижена, но это нисколько не „ 
говорит за то, что человек может не отвечать за такие действия. | 
Из того, что он не владеет собой в этих случаях, не следует, что — 
‘он и не может владеть своим поведением. Воля человека как 
раз и выражается в этих случаях в умении сдержать себя при 
аффективной вспышке, ве потерять власть над собой, над сво- 
ими чувствами, над своим поведением. 

Из сказанного следует, что воля людей неразрывно свя- 
зава < мыслительной деятельностью и зув- 
ствами. . _ 

Когда мы говорим о воле, мы разумеем под этим созна- о 
тельную — целеустремлённость человека. — Сознательность 
же требует мыслительных процессов. Мышление осуществляется 
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р а кв сознательном ‚выборе пел! и, таки в подборе средств 
для достижения этой цели. Прежде чем начать действовать, мы. 
должны обдумать, что именно и как мы должны сделать, за- 
чем это надо делать, каковы будут следствия нашего 
поступка, как преодолеть затруднения, которые встретятся 
на нашем пути. Мы должны ясно понять цель наших дейст- 
вий, наилучшие способы её достижения, учесть воз- 
можные результаты наших действий, наметить 
план их выполнения. 

Мышление необходимо на протяжении всего выполнения 

задуманного действия. Осуществляя его, мы сталкиваемся не- 
редко с многими непредвиденными нами затруднениями, с но- 
выми условиями его выполнения, и всё это, естественно, тре- 
бует от нас новой мыслительной работы, ясного сознания всех 
перемен в обстановке, в которой нам приходится действовать, 
тщательного продумывания всех изменений, которые мы должны 
внести в намеченный план действий. Без участия мышления 
волевое действие было бы лишено сознательности, т. е. пере- 
стало бы быть волевым действием. 
’° Важнейшая роль мышления в волевых действиях непосред- 
ственно вытекает уже из того, что воля должна быть подчинена 
сознанию человека. Мы должны уметь сознательно регулировать 
своё поведение, сознательно осуществлять власть над собой, над 
своими действиями, сознательно подчинять свои побуждения 
рассудку, доводам разума. 

Каково отношение между волей и ЧУВСТВОМ? 

Известно, что пока какой-нибудь факт составляет достояние 
только интеллекта и не затрагивает наших чувств, он далеко не 
всегда воздействует на волю. Но как только в связи с тем же 
самым фактом нас охватывает какое-либо чувство, оно является 
часто сильным стимулом к тому или иному действию, поступку. 

Исходя из этого, некоторые зарубежные психологи считают, 

Что. единственным источником, из которого берут своё начало 
‘волевые процессы, являются будто бы чувства, и при этом якобы 
‘Чувства удовольствия или страдания. 
° Подобная точка зрения, сводящая волевые акты к чувству 
И считающая единственной причиной всей нашей деятельности 
‘только стремление к удовольствию или к устранению страданий, 
‘совершенно неправильна. Чувства могут быть стимулом волевых 
‘действий, но наряду с этим они могут и мешать выполнению во- 
‚левых действий. Поэтому нам нередко приходится волевыми уси- 
лиями подавлять их, парализуя их вредное влияние на наши 
‘действия и подчиняя своё поведение доводам разума, с которыми 
‘чувства согласуются отнюдь не всегда. . | 

Частным, но вместе с тем убедительным доказательством 
‘того, что чувства не являются единственной причиной . наших 
‘действий, служат те патологические случаи, когда люди теряют 
способность переживать чувства и тем не менее живут и дейст- 
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вуют, исходя только из доводов разума. Эти факты ясно говоря" 
о том, что выводить волевые процессы только из чувств никак. 
нельзя. Чувства являются одним из стимулов воли, но сводить. 
волевую деятельность человека только к переживаемым нами’ 
чувствам совершенно неправильно. 7 
Неверно также и то, что побуждают нас к действиям якобы, 
только стремление к удовольствию и к устранению страданий. 
„Любовь к родине является мощным стимулом нашего поведения, 
источником героических подвигов человека, связанных нередко 
с болыншими лишениями и страданиями. И тем не менее человек. 
_ идёт на эти подвиги, несмотря на все страдания, какие он испы- 
тывает, так как им движет не стремление избежать неприятного. 
для себя, а горячая любовь к родине, готовность пожертвовать, 
собой на благо народа. 
Как возникло волевое поведение людей? | 
Волевые действия сформировались у человека в п р одессе е 
труда. Трудовая деятельность включает в себя ряд последова- 
тельно выполняемых действий, направляемых единой целью и 
последовательно ведущих к её достижению. Труд человека — 
сознательно целеустремлённая деятельность. Уже охота’ перво- 
бытных людей представляла собой целую серию действий, каж- 
дое из которых являлось необходимым для достижения конечной 
цели охоты и было подчинено этой цели. Готовясь к охоте, пер- 
вобытный человек рыл западни, ставил капканы, приготовлял 
оружие: наконечники для копий и стрел, стрелы и копья, 
дубинки, ремни и камни для пращей. Некоторые из участников. 
охоты вообще не осуществляли действий, направленных непо- 
средственно на конечный результат охоты — убой зверя, 
а выполняли обязанности только загонщиков, подчиняя, однако, 
свои действия общей цели охоты. Всё это представляло собой 
сложную целенаправленную деятельность людей, которая тре 
бовала волевых качеств, формировала их, являлась основой ра 
вития воли человека. 
Как и всякая психическая деятельность, волевые процессы-яв- 
ляются функцией мозга. Наши произвольные движения 
своей материальной основой имеют прежде всего деятельность 
так называемых гигантских пирамидных клеток, расположенных 
в одном из слоёв коры мозга в области передней цен. 
тральной извилины и по своим размерам во много раз. 
превышающих окружающие их другие нервные клетки. От этих. 
пирамилных клеток, в которых зарождаются импульсы к дви 
жению, берут начало волокна, образующие массивный пучок, 
который идёт в глубину мозга, спускается вниз, проходит вну- 
три спинного мозга, доходя в конечном итоге до мыши противо- 
положной стороны тела (пирамидный путь). В верхних отделах. 
передней центральной извилины лежат клетки, посылающие. 
импульсы к нижним конечностям, в среднем отделе — импульсы 
к руке, в нижних отделах находятся клетки, иннервирующие 
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мышцы языка, губ, гортани. Все эти клетки и отходящие от них 
нервные пути являются непосредственным двигательным аппа- 
ратом коры головного мозга. При поражении тех или иных из 
этих клеток у человека наступает паралич соответствующих им 
органов движения. 

Произвольные движения выполняются не изолированно друг 
от друга, а в сложной системе того или иного сознательно целе- 
направленного действия. Необходима, следовательно, своеоб- 
разная организация сложной системы движений. В осуществле- 
нии этой организации принимает участие не один какой-либо 
участок коры, а целая система её различных участков. Сущест- 
венную роль играют прежде всего те области мозга, которые 
хотя и не являются непосредственными двигательными отделами 
коры, тем не менее совершенно необходимы для выполнения 
движений, так как обеспечивают сложную организацию чув- 
ствительности (в первую очередь двигательной или кин- 
эстетической), необходимую для подбора нужных движений. Эти 
участки расположены кзади от передней централь- 
ной извилины. При поражении этих участков человек пере- 
стаёт ощущать собственные движения и не в состоянии поэтому 
совершать даже относительно несложные действия: например, 
взять какой-либо предмет, находящийся возле него. Затруднения, 
возникающие в этих случаях, характеризуются тем, что человек 
подбирает не те движения, которые ему нужны. Эти участки 
коры играют, следовательно, роль своего рода пульта управле- 
ния, при помощи которого подбираются движения, необходимые 
для выполнения данного действия. 

Подбор нужных движений сам по себе ещё недостаточен для 
того, чтобы действие было выполнено умело. Для этого необ- 
ходимо, чтобы подобранные движения образовали своего, рода 
«двигательную мелодию», или плавный «поток движений». Эту 
плавную организацию движений обеспечивает деятельность так 
называемой премоторной зоны коры, которая лежит кпе. 
реди от передней центральной извилины. При 
поражении этой части коры у больных не наблюдается никаких 
параличей (как при поражении передней центральной извилины) 
И не возникает никаких затруднений в подборе движений (как 
при поражении задних участков коры), а появляется значитель- 
ная неловкость движений. Человек перестаёт владеть дви- 
жениями так, как он владел ими в итоге образования навыка; 
он теряет приобретённый навык. Выработка сложных двига- 
тельных навыков в этих случаях оказывается невозможной. 

В некоторых случаях, если поражение этой части коры про- 
никает в глубь мозгового вещества, наблюдается следующее яв- 
ление: выполнив какое-либо движение, человек никак не может 
прекратить его и продолжает в течение некоторого времени вы- 
полнять его много раз подряд: начав, например, писать цифру 2 
И сделав движение, необходимое для написания верхнего кружка 
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‘точным для того, чтобы он потерял первоначально принятое н: 


нифры, больной продолжает то же самое движение и вместо 
того, чтобы изобразить на бумаге указанную ему цифру, пиш 
огромное количество кружков. 

‚ Все указанные области мозга не исчерпывают собой ап! 
рата; участвующего в выполнении волевых действий. Всякое в 
левое действие направляется определёнными целями и мотивам: 
которые должны быть удержаны на протяжении всего выпо 
нения действия; иначе оно прервётся и заменится новым де! 
ствием. Важнейшую роль в таком удерживании цели действи 
играют механизмы, заложенные в лобных долях мозг 
в частности, так называемые префронтальные участк 
коры, возникшие в процессе развития позднее всего и спра 
ведливо называемые «венцом эволюции». При поражении эти 
долей мозга нарушается целенаправленность человеческих дей 
ствий, подчинение их поставленной цели. Человек с поражение 
этих долей, начав выполнять какое-либо действие, сразу прекра 
шает или изменяет его, как только подпадает под действие к: 


, 


кого-либо случайного, постороннего впечатления. Один тако 
больной, например, проходя мимо раскрытого шкафа, вошёл 
него и стал беспомощно озираться вокруг себя, не зная, что д 
лать далыше: одного вида раскрытых дверей оказалось дост 


мерение и вошёл в открытые двери. Всё поведение таких бол 
ных превращается как бы в осколки случайных, потерявши 
своё единство и пеленаправленность, совершенно разорванны 
действий. 


о, МОТИВЫ ВОЛЕВОГО ПОВЕДЕНИЯ 


При анализе волевых процессов следует прежде всего разл! 
чать два основных момента: во-первых, мотивы волевой деятель- 
ности и, во-вторых, само волевое действие. 

Под мотивами деятельности мы разумеем те движущие пр 
чины, которые побуждают нас действовать. Мотивами безук 
ризненного поведения и отличных успехов учащегося може 
быть, например, его желание стать одним из наиболее квалифи- 
пированных снециалистов, которые нужны нашей родине, й 
стремление завоевать почётное место своей школе среди дру 
школ, и желание доставить радость родителям, и чувство чес 
любия, стремление к награде и т. н. 

Мотивы деятельности могут быть или основными, наибо 
глубокими, или же побочными, второстепенными. 

У одного школьника, например, мотив служения родине 1 
жет быть основной, движущей причиной его действий, а лич 
удовлетворение — побочным мотивом, тогда как у другого уч 
и эти мотивы могут находиться в ином соотношении д 

с другом: первый из них окажется. побочным, а второй — 
ОВНЫМ, 
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° В основе одного и того же действия, выполняемого разными 
людьми или одним и тем же человеком в разное время, могут 
лежать неодинаковые мотивы. В то время как один делает что-. 
либо, исходя из общественных интересов, другой выполняет 
то же самое, руководствуясь личными соображениями. Поэтому, 
‘для того чтобы повять сущность волевого поведения человека, 
необходимо вскрыть основные движущие мотивы его действий. 

® Мотивы поведения человека, заставляющие его проявлять 
свою активность в достижении той или иной цели, генетически 
‘возникают из потребностей людей. Учение о потребностях, раз- 
витое основоположниками марксизма, имеет поэтому для понима- 
ния воли важнейшее значение. 

Потребность есть испытываемая человеком нужла в чём-либо, 
получивиая своё отражение в сознании человека. «Всё, что по- 
буждает к деятельности отдельного человека, неизбежно прохо- 
дит через его голову, воздействуя на его волю» '. 
®° Исторически ранее всего возникли материальные потребности 
‘человека: потребность в пище, одежде, жилище. В процесее об- 
щественной жизни возникли в дальнейшем и культурные потреб- 
ности людей, духовные запросы человека. Стремление к уло- 
влетворению потребностей привело людей к общественному _ 
производству средств, способных удовлетворить эти потребности. 
Но возникновение производства, в свою очередь, обусловило 
появление новых потребностей у человека. «Без потребности 
нет производства. Но именно потребление воспроизводит  по- 
‘требность» *, — говорит Маркс и в виде примера ссылается на 
возникновение произведений искусства, которые создают потреб- 
‘ность у людей нонимать искусство и наслаждаться его красотой. 

° Следует подчеркнуть, что даже материальные потребности 
‘людей имеют общественно-исторический, а не только биологиче- 
ский характер, как это считают многие буржуазные учёные. 
Даже такие потребности человека, как потребность в пище, 
одежде, жилище, хотя и обусловлены биологически, тем не менее 
всегда вместе с тем социально опосредствованы. Маркс го- 
ворит: «Голод есть голод, однако голод, который удовлетво- 
’ряется вареным мясом, поедаемым с помощью ножа и вилки, это 
ИНОЙ ГОЛОД, чем тот, который заставляет проглатывать сырое 
мясо с помощью рук, ногтей и зубов» 3. Отражением обществен- 
ных интересов и нужд являются и духовные потребности 
‚ человека. 

®— Потребности являются исходными мотивами человеческого 
‚ поведения. Но они не являются единственными его мотивами. 
‚Мотивы поведения людей не сводятся только к потребностям, 


| 

— Маркс и Энгельс, Соз., т. ХУ, стр. 671 

В * Маркс и Энгельс, Соч. т. ХИ, чз. Ъ стр. 181. 
3 Там же, стр. 182. 


которые ими испытываются. Весьма важную роль в Мо 
тивации наших действий играют чувства, которые нами пере- 


живаются, интересы и склонности, какие у нас имеются, и — что. 


особенно важно — наше мировоззрение, наши взеляды и убежде-. 


ния, наши идеалы, которым мы подчиняем наше поведение, 


Наиболее же важным мотивом поведения советских людей 
является чувство патриотизма, сознание долга, моральной ответ-. 
ственности, чувство общественной чести, возникающие в условиях 
социалистической жизни людей и на основе коммунистического. 
мировоззрения. У советских людей эти мотивы должны стоять, 
на первом месте, они должны быть основными, опре 
деляющими всё их поведение. Именно эти мотивы двигали. 
на подвиг наших советских людей в Великой Отечественной. 
войне, именно они были источником их мужества и беспример- 
_ ного героизма. Формирование этих мотивов является важнейшей 


иелью воспитания советского человека. 


3. АНАЛИЗ ВОЛЕВОГО ДЕЙСТВИЯ 


Начальным моментом волевого действия является сознание 


цели действий, связанной с тем или иным мотивом деятельности, _ 


и стремление к достижению этой цели. При ясном сознании цели. 


действий и мотива, вызывающего их, стремление к цели назы-_ 


вается желанием. 


Не всякое стремление к действию носит, однако, достаточно 


сознательный характер. В некоторых случаях цель и мотив дей- 
ствия или вовсе не осознаются, или же осознаются лишь смутно; 


такое стремление к действию принято называть влечением. В от-. 


личие от желания, которое является результатом осознанной 
потребности, осознанного мотива действия и связано с яс-. 


ным представлением цели, которая может удовлетворить потреб-. 
ность, влечение смутно, неопределённо, объект, на который оно. 
направлено, не всегда ясен. Примером такого рода влечений. 
может служить стремление к совершению какого-то подвига, 
к чему-то идеальному, которое испытывал в своей юности Нике-_ 


ленька Иртеньев и которое так прекрасно изображено Л. Н. Тол- 


стым в «Детстве, отрочестве и юности». О таких же влечениях 
в юности говорит и Лермонтов в своих юношеских стихотворениях. 

Сознание цели действий играет в волевом акте важнейшую. 
роль. Будучи связано со стремлением к цели, оно оказывает. 


определяющее влияние на всё течение психической деятельности . 


человека. Внимание концентрируется на объекте действия, 


с исключительной яркостью выступают нередко образы, связан- 


ные с тем, что должно быть достигнуто, или с тем, что произой- 


дет, если цель не будет осуществлена, начинается усиленная мЫ1 | 
слительная деятельность по изысканию средств для достижения. 


пели и т. д. В эмоциональной сфере всё, что связано с реализа- 
цией цели, окрашивается в положительные тона удовольствия; 
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‚равно как, наоборот, всё, что является препятствием к достиже- 
нию цели, вызывает эмоции отрицательного порядка. 

Ясность цели, сочетающаяся с настойчивым стремле- 
нием к ней, является, таким образом, одной из важнейших пред- 
посылок успешного волевого действия. Чтобы добиться развития 
воли, нельзя поэтому довольствоваться смутными, неопределён- 
ными стремлениями, неясными влечениями, необходимо чётко 
осознавать, что должно быть достигнуто в итоге действий, какая 
именно цель должна быть осуществлена. 

Исключительно важную роль играет содержание цели, 
которая нами ставится характер этой цели, значение 
пели. Чем значительнее цель, чем выше её общественная значи- 
мость, тем более мощное стремление может быть вызвано этой 
пелью. «Великая энергия, — говорит товарищ Сталин, — рож- 
дается лишь для великой цели» '. 

Существенным моментом волевого действия является соз- 
нание средств достижения цели и твёрдое на- 
мерение осуществить своё желание. Я хочу — 
значит, я знаю цель и средства её осуществления и я намерен 
осуществить своё желание. Этот момент представляется весьма 
важным. 

Наши желания должны быть действенны ми. Надо, что- 
бы у нас было стремление действовать для достижения по- 
ставленной цели, чтобы мы не довольствовались только мыслью 
о желательности чего-либо, но и сами действовали в направлении 
реализации цели. Существенную роль в этих случаях играет воз- 
можность достигнуть поставленной цели, знание средств, необ- 
ходимых для её достижения, постановка таких целей, которые 
доступны нам, но в то же время требуют от нас определённых 
усилий, в ряде случаев большого напряжения. Именно такие 
цели вызывают большую активность у нас. Они действительно 
закаляют нангу волю. 

Далеко не всякие желания претворяются, однако, сразу в 
жизнь. Иногда у человека возникает одновременно несколько 
несогласованных или даже противоположных желаний, и человек 
находится в нерешительности, которое из них следует предпо- 
честь. Так, молодой человек, кончающий среднюю школу, может 
иногда длительно колебаться, следует ли ему поступить в педа- 
гогическое, медицинское, в техническое или какое-либо иное 
высшее учебное заведение. 

Особенно надо выделить случаи, когда у человека происходит 
борьба между чувством долга, побуждающим его действовать 
морально, и личными побуждениями. Человек, совершивший 
какой-либо антиморальный поступок, может переживать дли- 
тельную внутреннюю борьбу: сознаться ли ему в этом неблаго- 
видном поступке, или скрыть его от других людей. 


& Сталин, Соч., т. 1, стр. 20. 
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Такое психическое состояние человека, которое хара ` 
зуется столкновением нескольких желаний или несколькю 
'’различных побуждений к деятельности, называется об 19 

борьбой мотивов. г. 

Борьба мотивов включает в себя широкое мысленное обсуж 
дение человеком тех оснований, которые говорят за и пр 
необходимости действовать в определённом направлении, обе 
дение того, как именно надо действовать. | — 

Заключительным моментом борьбы мотивов является ир 
нятие решения, выбор цели и способа действия: человек решаете 
действовать в определённом направлении, отдавая предпочтен 
одним целям и мотивам и отвергая другие. | 

Некоторые зарубежные психологи в борьбе метивов и при! 
тии решения видят сущность волевого акта. Такая точка зрения 
однако, совершенно  неправильна. Хотя  окончательн 
выбор или решение возникают в результате борьбы мотив 
требуют иногда большого усилия воли, и на этом этапе волево 
действия отчётливо выступает решительность человека, та 
ярко отличающая людей с организованной волей от слабово? 
ных, тем не менее борьба мотивов и даже следующее зан 
решение не идут всё же далыше субъективных состояний чел 
века. Реальную действительность изменяют не субъективны 
переживания, хетя бы и очень усложнённые и бурно протекаю 
щие. Меняет её только исполнение решения. 

Поэтому сущность волевого действия ‘лежит не в борьб 
мотивов, ав исполнении решения. Только тот, кто умее 
приводить свои решения в исполнение, может считаться челове 
ком с достаточно сильной волей. Исполнение решения составляе 
основной момент волевой деятельности человека. 

Этот заключительный этан волевого действия может пол} 
чить двоякое выражение: в одних случаях он проявляется в 
внешнем действии, в других случаях он заключается в воздер 
жании от какого-либо внешнего действия, и тогда мы называе 
его внутренним волевым действием. || | 

Х ‘арактерной особенностью как внешнего, так и внутренне! 
волевого действия является особое состояние внутреннего не 
пряжения, или активности, которое, как указано р а 
волевым усилием. 

Волевое усилие качественно отличается от мышечного усили 
наблюдаемого нами, например, при поднимании тяжестей, пр 
быстром беге, а в меньшей мере — при сдвигании бровей, жи 
мании челюстей и т. п. В волевом усилии движения часто мини 
мальны, а внутреннее напряжение может быть колоссальный 
Примером этого может служить усилие, которое приходите 
делать бойцу, остающемуся на посту под огнём ее. 
паранпотисту, прыгающему с самолёта, и т. п. 

При волевом усилии всегда имеется и мышечное Напраи 
Припоминая какое-нибудь слово или внимательно рассм атрив 


О 


‘что-либо, мы напрягаем мышцы лба, глаз и т. п. Тем не менее 
‘отождествлять волевое усилие с мышечным напряжением было. 
бы совершенно неверно. Это значило бы лишить волевое усилие 
его особого содержания. 

’ Интенсивность волевого усилия зависит не только от внеш- 
них, но и от внутренних препятствий, на которые 
наталкивается волевое действие. 

Значительной силы волевое усилие достигает не только при 
‘выполнении внешнего действия, но и в момент осуществления 
внутренних волевых действий. Поэтому внутреннее волевое дей- - 
ствие в неменьшей мере может свидетельствовать о сильной воле 
человека, чем внешнее действие. Воздержаться от действия, если 
этого требует необходимость, — значит иногда затратить боль- 
шие волевые усилия, проявить исключительно большую силу 
воли. | 
| 4. ВОЛЕВЫЕ КАЧЕСТВА ЧЕЛОВЕКА 


°— Воля человека характеризуется различными качествами, 
каждое из которых в своей положительной форме не противо- 
‘речит другим, а представляет собой лишь одно из проявлений 
_многогранности воли. 
Каковы эти качества? 
Прежде всего надо выделить силу воли, которая заключается 
в умении преодолевать значительные затруднения, 
встречающиеся на пути к достижению поставленной цели. Зна- 
чение этого качества исключительно велико. «Только те кадры 
хороши, которые не боятся трудностей, которые не прячутся от 
трудностей, а наоборот — идут навстречу трудностям для того, 
чтобы преодолеть и ликвидировать их» '. Яркие проявления 
‘этого качества мы находим у многих и многих героев Великой. 
Отечественной войны, не боявшихся трудностей боевой жизни, 
‘со всей готовностью преодолевавших их, жертвовавших соб- 
ственной жизнью для блага родины. Бессмертные подвиги 
Николая Гастелло, Александра Матросова, Зои Космодемьян- 
ской, героев-молодогвардейцев, героев-панфиловцев являются 
’беспримерными образцами исключительной силы воли, до кото- 
‘рой может подняться человек, преданный родине, уверенный в 
’ правоте своего дела. 
’° Среди различных проявлений силы воли надо особенно от- 
метить выдержку и самообладание, как уменье сдерживать 
свои чувства, когда это требуется, не обнаруживать их, не допу- 
скать импульсивных, необдуманных действий, владеть собой, 
своим поведением, заставлять себя выполнять намеченное дей- 
ствие, воздерживаться от того, что может быть и хочется делать, 
но что представляется неправильным, неразумным. 


— Сталин, Речь ва ‘выпуске академиков Красной Армии. Партиздат, 
1985, стр. 14. 
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Одним из’многих ярких примеров исключительной выдержки 
_и самообладания советских людей — патриотов своей родины — 
может служить поведение героя-краснодонца Серёжи Тюленина. 
В фашистском застенке: . 
«Серёжка молчал, когда его били, молчал, когда Фенбонг, 
скрутив ему руки назад, вздернул его на дыбу, молчал, несмотря 
на страшную боль в раненой руке. И только когда Фенбонг 
проткнул ему руку шомполом, Серёжка заскрипел зубами... 
Наутро сделали очную ставку ему и Витьке Лукьянченко. 
..Серёжка молчал. 

Потом Витьку Лукьянченко увели, и через несколько минут. 
в камеру, в сопровождении Соликовского, вошла мать. 

Они сорвали одежду со старой женщины, матери одинна-. 
дцати детей, швырнули её на окровавленный топчан и стали из-. 
бивать проводами на глазах у её сына. 

Серёжка не отворачивался, он смотрел, как бьют его мать, 
и молчал. ‚ 

Потом его били на глазах матери, а он всё молчал. И даже _ 
Фенбонг вышел из себя и, схватив со стола железный ломик, _ 
перебил Серёжке в локте здоровую руку. Серёжка стал весь. 
белый, испарина выступила на его лбу. Он сказал: 

— Эго — всё...» (Фадеев «Молодая гвардия»). 

Другим примером самообладания и выдержки — в иных усло-_ 
виях, но также болышой силы — может служить исключитель-. 
ная выдержка Алексея Мересьева («Повесть о настоящем че- 
ловеке» Б. Полевого), когда он, поставив своей целью во что бы 
то ни стало вернуться в строй славных сталинских соколов — 
лётчиков, — чтобы бить врага, делал поистине нечеловеческие 
усилия для того, чтобы превозмочь`и не показать окружающим 
ту жестокую боль, которую ему приходилось испытывать во. 
время попыток в совершенстве овладеть своими протезами и на- 
учиться пользоваться ими так, чтобы они не могли быть препят-. 
ствием на пути к Поставленной цели: . 

«Никому из наблюдавших за этим разудалым танцором (в то. 
время как Мересьев, желая добиться намеченной цели, учился. 
танцовать. — Ред.) ке могло даже в голову прийти, что делает. 
он, исчезая порой из зала. : 

С улыбкой на разгорячённом лице выходил он на улицу, не-_ 
брежно обмахиваясь платком, но ‘как только переступал порог. 
в вступал в полутьму ночного леса, улыбка тотчас же сменя-. 
лась гримасой боли. Цепляясь за перила, шатаясь, со стоном. 
сходил он со ступенек крыльца, бросался в мокрую, росистую_ 
траву и, прижавшись всем телом к влажной, ещё державшей. 
дневное тепло земле, плакал от жгучей боли натруженных, стя-. 
нутых ремнями ног. го 

Он распускал ремни, давал ногам отдохнуть. Потом снова’ 
надевал колодки, вскакивал и быстро шагал к дому. Незаметно. 
он появлялся в зале, подходил к рыженькой Зиночке, широко. 
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улыбался, показывая ровные, белые, точно из фарфора отлитые 
зубы, и ловкая красивая пара снова устремлялась в круг. Зи- 
ночка пеняла ему за то, что он оставил её одну. Он весело от- 
шучивался». 

®— Сильная воля не только выражается в преодолении за- 
труднений, в умении сдержать себя, владеть собой, но она и 
закаляется трудностями и препятствиями, борьбой с ними, 
укрепляется их преодолением. Именно такое действие на 
волю советских людей оказывали суровые дни Великой Отечест- 
венной войны. «Беспримерные трудности нынешней войны, — 
говорил товарищ Сталин, — не сломили, а ещё более закалили 
железную волю и мужественный дух народа. Наш народ по 
праву стяжал себе славу героического народа» '. 

Второе важнейшее волевое качество — вычосливость, или на- 
стойчивость воли, которая характеризуется тем, что человек в 
течение длительного периода жизни стремится к достижению 
поставленной цели, невзирая ни на какие временные неудачи, 
ни на какие препятствия. Настойчивый человек умеет доводить 
до конца начатое дело, если выполнение его представляется 
необходимым. Примеры замечательной настойчивости и вынос- 
ливости воли даёт нам жизнь и деятельность многих наших 
революционеров, которые, несмотря на преследования, ссылки, 
каторгу, вынужденную эмиграцию, продолжали верно служить 
революции в течение всей своей жизни. 

Упорство в достижении цели зависит прежде всего от нашего 
отношения к ней, от того, имеет ли она для нас особый жизнен- 
ный смысл, от общественной значимости цели. | 

Одним из ярких образцов настойчивости советских людей, 
верных своему долгу, горячо любящих свою родину, может слу- 
жить всё поведение того же Алексея Мересьева, с исключитель- 
ным упорством добивавшегося, вопреки всем внутренним и внеш- 
ним препятствиям, поставленной цели — вновь стать летчиком- 
‚ истребителем, вновь бить врага. 
°— От настойчивости, как положительного качества воли, надо 
отличать упрямство, как отрицательное качество человека. 
Упрямый человек стремится настоять на своём, невзирая на 
нецелесообразность данного действия. В своей деятельности он 
руководствуется не доводами разума, а личными желаниями, 
вопреки их несостоятельности. Часто он продолжает начатое 
дело потому, что начал его делать, хотя все разумные соображе- 
ния говорят против этого. Упрямый человек, по существу, не 
владеет своей волей. Она не подчинена у него разуму. Его воля— 
неразумная воля. 

Весьма важное качество воли — решительность, заключаю- 
щаяся в отсутствии излишних колебаний и сомнений при борьбе 


' Сталин, О Великой Отечественной войне Советского Союза, Гос- 
Политиздат, 1946, стр. 140, 
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МОТИВОВ, В своевременном и, когда это нужно, в в быстром р 
нятии решений и смелом проведении их в жизнь. 
Решительность проявляется не только в выборе действия, ее 
и выборе средств для его выполнения. Необходимая сторона. ре 
шительности — энергичный переход от выбора действий и 
м к самому выполнению действия. Иногда люди; энергичис 
и твёрдо принимающие решение, всё же не выполняют его, об-. 
наруживая нерешительность при попытке реализовать евоё ре 
шение. Существенной предпосылкой решительности, в ‘особен- 
ности при переходе к выполнению действия, является см 
лость, отсутствие боязни итти на риск, боязни оказаться 
опасном положении. . 
Решительность не означает, однако, безрассудной смелост Н 
Решительный человек умеет задержать выполнение действи 
если это необходимо. Идя на риск, он тщательно обдумывает и 
‘подготавливает необходимые действия. Именно так учил дела 
наших лётчиков товарищ Сталин. «Пока сами всё не прове. 
рите, -— говорил он Герою Советского Союза Коккинаки перед 
его перелётом из Москвы на Дальний Восток, — нока не будете 
убеждены, что всё, до последнего винтика, действует безот 
казно — не летайте». Однако решительный человек умеет в ел 
чае, когда этого требуют обстоятельства, действовать быстр 
невзирая ни на какую опасность. 
От решительности, как ценного волевого качества, надо от- 
личать импульсивность которая характеризуется тороп-. 
ливостью в принятии решений и необдуманными поступками. 
Импульсивный человек не даёт себе труда обдумать предстоя- 
щее действие, не учитывает последствий его выполнения, он дей- 
ствует быстро, но часто также быстро и раскаивается в толька 
что сделанном. Его торопливость в принятии решения неред 
объясняется его нерешительностью, тем, что принятие решен 
для него часто настолько сложный и мучительный процесс, что 
он стремится скорее т от него. 
Положительным волевым качеством человека является, да: 
лее, самостоятельность его волевой деятельности. Самостоя- 
тельный в своих действиях человек не боится сам принимат 
решения, если они требуются от него, не поддаётся попытка 
склонить его к невыполнению принятого решения, если он 
представляется ему правильным, обоснованным, не поддаётся 
чужому влиянию, если оно расходится с его взглядами, убежде- 
ниями. Вместе с тем самостоятельный в волевом поведении чел 
век умеет самокритически отнестись к своим действиям 
и поступкам, прислушивается к советам других людей, если эти 
советы представляются ему правильными, заслуживающими 
внимания, и обнаруживает беспрекословную дисциплинирован: 
‘ность, когла от него требуется подчинение дисциплине. | 
Противоположным самостоятельности качеством человека, 
представляющим собой недостаток воли, является внуша 
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мо сть, выражающаяся в том, что человек легко поддается чу- 

‹ому влиянию, даже тогда, когда оно расходится с его взгля- 

дами и убеждениями, не умеет критически отнестись к тому, что 

ему советуют или предлагают. делать, слепо И других 
ие в своих действиях и поступках. 

— От самостоятельности воли надо резко отличать негати- 
ВИЗ М, представляющий собой немотивированную, необоснован- 
ную склонность действовать наперекор другим людям, противоре- 

чить им, хотя разумные соображения не дают основания для этого. 

°— Как внушаемый человек, так и негативист обнаруживают 
сл абость воли, так как ни тот, ни другой не умеют подчинять 

_ свои действия доводам разума; сознательным мотивам поведения. 

® Исключительно важным волевым качеством человека яв- 

_ дяется последовательность, принципиальность его действий, вы- 

 ражающаяся в том, что все его действия и поступки вытекают 

_из единого руководящего принципа, которому человек подчиняет 
всё побочное, второстепенное. 

— Эта последовательность и принципиальность должны нераз- 

_ рывно сочетаться с высокой идейностью человека, с высокой 

_ моральной направленностью его воли, с его моральной стой- 
костью, с умением подчинить всё личное, индивидуальное об- 

ео, коллективному, интересам своей родины, своего 
‘народа, высоким целям борьбы за освобождение человечества, 

°за освобождение трудящихся. Ярчайшее выражение такой воли 
мы находим у Ленина, у Сталина, вся жизнь которых подчинена 

_ служению интересам социалистической революции, строитель-. 

; ИУ коммунизма. 


в. _ 6. РАЗВИТИЕ ВОЛИ. 


°— В воспитании нового человека — борца за коммунизм — 
_ развитие воли занимает виднейшее место. о 
Великие вожди трудящихся всего мира — Маркс, Энгельс, 
О еныы, Сталин — являются лучшим образцом исключительно 
° высокого развития волевых качеств личности. Их яркая целе- 
..  устремлённость, железная стойкость в борьбе, несгибаемость ни 
° Перед какими препятствиями, беспощадная непримиримость к 
_ врагам, мужество и решительность, высокая идейность и принци- 
 пиальность являются идеалом, к которому стремится каждый, кто 
_ борется за построение коммунистического общества, за освобож- 
’ дение трудящегося человечества. 
и История даёт бесчисленные доказательства того, что высокие 
° волевые качества всегда были одной из важнейших особенностей 
_ тех, кто шёл в первых рядах рН за уничтожение экоплоатации 
человека человеком, за свободу народа, за развитие культуры, 
_ ва движение вперёд науки, техники, искусства. Великие револю- 
_ ционеры, не щадившие своей жизни в борьбе, крупнейшие нова- 
торы в науке, смело боровшиеся за новые идеи, гении мировой 


литературы и искусства, проклалывавшие новые пути, — все они | 
отличались большой силой воли, высокими волевыми качествами. 

Биографии великих учёных говорят о большой силе воли и на- 
стойчивости людей передовой науки в проторении новых путей, | 
в преодолении всяких затруднений в искании истины. «В науке. 
нет, — говорил Маркс, — широкой столбовой дороги... и только. 
тот может достигнуть её сияющих вершин, кто, не страшась. 
усталости, карабкается по её каменистым тропам». Какое огром- 
ное количество опытов приходится иногда проделать учёному, 
прежде чем он достигнет желанного результата! Сколько горь-. 
ких неудач постигает его на зтом пути, и тем не менее он не 
слагает оружия, а твёрдо идёт вперёд к поставленной цели. 

Большая сила воли нужна изобретателю, творческая дея-. 
тельность которого связана с неменьшими трудностями, пре-_ 
пятствиями, временными неудачами. «Жизнь убедила меня, —_ 
говорит один из советских изобретателей Казанцев, — что завет- 
ной цели можно добиться только упорным трудом, настойчи-_ 
востью». 

На огромное значение воли в области искусства указывал о 
наш великий композитор Чайковский. «Вам не даётся, — говорил о 
он, — а вы упорной работой, нечеловеческим напряжением воли. 
всегда добьётесь своего, и вам всё дастся, удастся больше и 
лучше, чем гениальным лодырям». 

Хорошо известны слова Маяковского, рисующие труд поэта, 
также требующий большой настойчивости, большой воли: 


Поэзия — 
та же побыча радия: 
В грамм добыча, 
в год труды. 
Изводить 
единого слова радн 
Тысячи тонн 
словесной руды. 


Исключительно велико ‘значение воли в военном деле. Все_ 
крупные полководцы были людьми поразительных волевых ка-_ 
честв. Сильная воля нужна каждому командиру, каждому радо 
вому бойнцу. - 

Высокое развитие воли необходимо каждому рядовому | - 
строителю коммунистического общества. Оно нужно во а 
видах труда, в каждом виде деятельности человека. 

В нашей стране имеются все условия для развития волевых _ 
качеств советских людей. Перел нами стоит ясная и возвышен- . 
ная пель — строительство коммунистического общества. Мы хо-_ 
рон1о знаем, за что мы боремся. Мы живём в стране, имеющей _ 
прекрасное будущее, строящей свою жизнь по чётко намеченному _ 
реальному плану, раскрывающему широчайшие перспективы пез. 
ред каждым из нае. Мы смело и уверенно смотрим на наш зав- | 
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трашний день. Всё это мобилизует нашу волю, укрепляет ‚её, 
даёт ей правильное направление. 

Советским людям присуще высоко развитое чувство долга и 
ответственности перед родиной, высокая общественная, созна- 
тельная дисциплинированность, чувство достоинства советского 
гражданина, чувство личной и общественной чести. Всё это слу- 
жит основой высокого развития волевых качеств советского че- 
ловека. 

Исключительно важную роль в формировании воли совет- 
ских людей играет морально-политическое единство советского 
народа, коллективизм и сплочённость трудящихся нашей страны. 
В борьбе за поставленные высокие цели советские люди никогда 
не чувствуют себя одинокими. Мы живём и работаем в коллек- 
тиве, и если цель, которую кто-либо из нас перед собой ставит, 
ценна для него самого и для общества, он всегда получит необхо- 
димую для её достижения помощь, моральную поддержку, мо- 
билизующую его, подкрепляющую его волю, направляющую её. 

‚В нашей стране волевые качества человека, правильно на- 
правленные, получают высокую общественную оценку, поль- 


’зуются всеобщим признанием. Это служит источником настой- 


чивого стремления каждого из нас добиться высокого уровня 
развития в себе волевых качеств, быть всецело на высоте тех 
требований, которые предъявляет родина к воле каждого из нас. 

Наша страна — страна героев, страна людей исключитель- 
ной силы воли. Каждый из нас видит многочисленные образцы 
поразительно высокого развития волевых качеств, которые слу- 
жат нам примером, указывают пути формирования этих качеств, 
говорят о том, на что может быть способен каждый из нас. 

В нашей стране воспитание воли, подчинённой общественным 
целям, ставится как одна из важнейших задач воспитания моло- 
дого поколения. Эта задача должна разрешаться, начиная с ран- 
него детства. Она должна быть в центре внимания в течение 
всего периода развития ребёнка. Она должна занимать перво- 


’степенное место в работе с молодёжью. 


«Молодому советскому поколению предстоит укрепить силу 


‚И могущество социалистического строя, полностью использовать 


движущие силы советского общества для нового, невиданного 


' расцвета нашего благосостояния и культуры. Для этих великих 
’задач молодое поколение должно быть воспитано стойким, бол- 
’рым, не боящимся препятствий, идущим на встречу этим препят- 
’ ствиям и умеющим их преодолевать» (Жданов). 


`Как же протекает развитие воли, начиная с самого раннего 


’детского возраста, и каковы пути воспитания волевых качеств у 
‚ человека? 


У новорождённого ребёнка преобладаюшую роль играют 
вначале лишь рефлекторные движения, а также некоторые ин- 
стинктивные действия. Только значительно позднее начинают 
постепенно формироваться волевые, т. е. сознательные, действия 
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и поступки, направленные на достижение сознательно. пос" 
ленных целей. Ясно, что такой постановке целей должно п 
шествовать накопление ребёнком жизненного опыта, кото) 
давал бы ему возможность ставить определённые цели. — 

Первые детские желания характеризуются большой. неусто 
чивостью. Они быстро сменяют друг друга. Только на четвёрт 
‘Году жизни желания ребёнка приобретают более или мен 
устойчивый характер и сопровождаются подбором ее д 
достижения поставленной цели. 

В этом же периоде у детей впервые отмечается возникнов 
ние некоторой борьбы мотивов. Дети двухлетнего возраста пос 
некоторого колебания уже могут делать выбор из нескольк 
возможных действий. Однако выбор, проводимый в зависимос 
от мотивов морального порядка, становится возможным для д 
тей не ранее конца третьего года жизни. 

Одной из характерных особенностей действий ребёнка в ра 
нем периоде развития является их подражательный ха 
рактер, тесно связанный с лёгкой податливостью детей внуш 
нию и выражающийся в том, что ребёнок преддошкольного. 
дошкольного возраста склонен к подражанию действиям други? 
и легко поддаётся влиянию окружающих его людей. Вначале ° 
подражание носит рефлекторный характер. Замечено, например 
что в родильных домах, где в одной комнате находится н 
сколько млаленцев, плач одного из них обычно вызывает плач 
других детей. Позднее возникают более сложные формы подра 
жания: 10-месячные дети уже копируют жесты взрослых 
С конца второго года подражание начинает играть особенне 
болыпую роль в жизни детей. 

Собственно волевые действия и поступки ребёнка становятся 
возможными лишь тогда, когда начинается непосредственный 
контроль над своим поведением. Для этого необходимо, с одн 
стороны, достаточное умственное развитие ребёнка, а с дру 
гой — выработка у него тех моральных установок, которые на: 
чинают играть определяющую роль в его повелении. И то, 
другое складывается тогда, когда под влиянием обучения и вос 
питания значительно расширяется умственный кругозор детей, 
когда ребёнок широко знакомится с моральными нормами, общ 
ственными требованиями, а систематическое общение с това : 
рищами формирует у него умение подчинять свои личные етрем. 
‘ления воле коллектива, к которому он принадлежит. Это ие 
тот период, когда формируются такие проявления воли, как целе: 
устремлённость действий, упоретво в достижении поставленный 
целей, чувство ответственности за свои поступки, способност 
самокритике, инициативность, самостоятельность, самообла 
ние, выдержка и целый ряд других проявлений волевого нов 
дения людей. 

Как и все психические процессы, воля развивается ве ‘сам: 
по себе, а в связи с общим развитием личности человека. РА . 
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Вити же это у каждого человека имеет свои индивидуальные 

собенности, свойственные только данному лицу. 

° В зависимости от характера общего развития личности ре- 

. ёнка мы встречаемся иногда с высоким развитием воли уже в 

детском возрасте. Биографии вождей нашей партии, передовых 

‘борцов науки, виднейших писателей дают нам яркие образцы 

того, какими высокими качествами характеризовалась их воля 

й тогда, когда они были ещё детьми, и как эти качества ещё более 

_ развивались, углублялись и обогащались в их жизни, в борьбе 

°за поставленные цели. 

®— Ярким примером этого может служить жизнь стойкого боль- 

шевика, пламенного трибуна революции С. М. Кирова. Еще. 
совсем маленьким мальчиком Серёжа Костриков обнаруживал 
большое упорство и настойчивость в детских играх, увлекался 
постройками из песка и камней так, что не обрашал внимания 
° на дождь, а на нризывы бабушки отвечал: «Дом сострою и 
приду». В овладении ручным трудом в приюте, при плетении 
корзин и соломенных шлян, Серёжа Костриков проявлял так 
много настойчивости и волевого усилия, что буквально поражал 
этим очень требовательного и придирчивого учителя. 

И Позже, когла в Казанском промышленно-техническом учи- 
_ лище Сергею Кострикову уржумские купцы отказали в стипен- 
и, он, больной лихорадкой, преодолевает огромными усилиями 
‘трудности тяжёлой болезни и продолжает упорно учиться, чтобы 
получать круглые пятёрки и завоевать этим право на освобож- 
_ дение от платы за обучение. 

°— Каковы пути воспитания воли? 


у Отвечая на этот вопрос, надо прежде всего указать на иСклю- 
‘чительно важную роль домашнего, семейного воспитания’ детей 
В младшем возрасте, так как уже оно закладывает первые ос- 
° новы воснитания воли ребёнка. 

| Многие недостатки волевого поведения детей, каприз ы, Уп: 
_ рямство, нередко наблюдаемые в раннем детстве, основой своей 
‘имеют как раз именно ошибки воспитания воли ребёнка и вы- 
зываются тем, что родители во всём угождают ему, удовлетво- 
_ряют каждое его желание, не предъявляют ему требований, 
° которые должны безоговорочно выполняться, не приучают сдер- 
’ живать себя, подчиняться определённым правилам поведения. 
у Особенно велика в воспитании воли детей роль школы, её 
‘воспитательной работы. Школа предъявляет ребёнку ряд требо- 
Веня, без выполнения которых не может нормально осущёст- 
°вляться само школьное обучение. Школьник должен сидеть за 
` партой в течение всего времени урока, он не может встать со 
своего места без разрешения учителя, не может разговаривать с 
’ товаришами по своему желанию, заниматься на уроке посторон- 
°вим делом; он должен готовить дома заданные ему уроки: он 
_ должен содержать в чистоте и порядке свои книги, тетради, пи- 
ть на доске так, как указывает учитель, по- товарищески отно- 


ситься к другим детям, быть вежливым с учителем — словом, 
выполнять большое число школьных правил, чётко определяю: 
щих его поведение в школе, на уроке и на перемене, и вне школы: 
дома и на улице. Всё это требует от него довольно высокого раз- 
вития волевых качеств и вместе с тем всё это само развивает 
у него нужные для выполнения этих правил качества воли, воспи: 
тывает его волю. . 
Задача воспитания воли должна пронизывать 'собой вею 
воспитательную работу с ребёнком и все заботы о нём. Уже за- 
бота о хорошем физическом развитии детей имеет существен- 
ное значение для воспитания воли, так как люди часто бывают 
слабовольными в известной мере потому, что у них нет достаточ- 
ного запаса сил, чтобы преодолеть препятствия, которые ВоЗНИ- 
кают при достижении поставленных целей. 
Одно из необходимых условий, способствующих воспитанию 
воли детей уже с самого раннего детства, — создание строго 
определённого и правильного режима, т. е. распорядка всей 
ЖИЗНИ ребёнка. К определённому и правильному режиму надо 
приучать детей с раннего возраста. Особенно необходимо уде- 
лять ему самое серьёзное внимание тогда, когда ребёнок при- 
ступает к учебной работе в школе. Недаром говорят, что воля — 
это организованный труд. И это глубоко правильно. Об этом 
ясно говорит характер работы безвольных людей: наблюдая за 
ними, нетрудно видеть, как безалаберно протекает их время, как 
не умеют они ни правильно работать, ни правильно’ отдыхать, 
Они берутся то за одно, то за другое дело, не доводя до кониа 
ни одного из них. Каждый из них должен учиться культуре 
труда у великих, талантливых и гениальных людей. Стоит по-. 
знакомиться с биографиями таких величайших людей, как 
Маркс, Ленин, Сталин, таких людей, как Дарвин, И. П. Павлов, 
Чайковский, и мы увидим, какое большое место занимает стро- 
гий режим в их трудовой творческой деятельности, во всей их. 
ЖИЗНИ. 
Теснейшим образом связано формирование, воли с воспита 
нием сознательной дисциплины ребёнка. Развитие волевых ка- 
честв является предпосылкой подчинения дисциплине, но вместе. 


‚ с тем неуклонное выполнение определённых правил поведения в 


$ 


свою очередь формирует волевые качества ребёнка. Требова“ 
тельность воспитателя в. отношении соблюдения этих правил, 
постоянный и систематический контроль за их выполнением, 
сознание ребёнком необходимости общественного значения этих. 
правил — всё это является основой воспитания сознательной 
дисциплины и в то же время развития волевых качеств ребена 
воспитания его воли. , 

Школьник должен, например, ясно осознать, что школа — 
место коллективной работы, где приобретаются знания и выра- 
батываются навыки и умения. Он должен понять, что в. основе. 
всякой коллективной работы лежит указанный Лениным прин”. 
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цип коммунистической морали: «Отдавать свою работу, свои 
силы на общее дело». Надо внедрить в сознание ребёнка, про- 
водя это методически на практике, что дезорганизация «общего 
дела» не может оставаться безнаказанно. 


Осуществляя эту задачу, учитель должен использовать раз- 
личные мероприятия, воздействующие на ребёнка. Прежде 
всего — он широко пользуется убеждением, указывая ре- 
бенку, нарушившему то или иное правило, что так вести себя не- 
хорошо, и объясняя значение нарушенного правила. Широко при- 
меняется им и побуждение, обещание награды, одобрение 
за хорошее поведение, за соблюдение правил. Но если то и дру- 
гое остаются безрезультатными, то учителю приходится прибе- 
гать ик принуждению. Применение его должно быть про- 
ведено с учётом всех конкретных условий поступка ребёнка, 
всего его поведения, всех условий его жизни, но проведено 
твёрдо и бескомпромиссно. Нет и не может быть ничего хуже, 
как оставить безнаказанным умышленное нарушение правила. 
Это делает школьника, нарушившего правило, «героем» в глазах 
недостаточно сознательной части детей и вызывает желание 
подражать ему. 


Не следует думать, что школьники, нарушающие правила 
поведения, всегда безвольные дети, идущие на поводу у кого-то 
другого. Наоборот — это часто весьма волевые учащиеся, но 
вся беда заключается в том, что их воля направлена не на 
«общее дело», а на удовлетворение их узко эгоистичных инте- 
ресов. Поэтому, как показывает практика, таких детей очень 
важно включать в выполнение общественно-полезных дел, да- 
вая им даже ответственные поручения. Иногда бывает доста- 
точно поручить школьнику выполнение какой-либо обществен- 
ной функции в школе, как он сам становится сторонником твёр- 
дОй Дисциплины. 


Будучи требовательным в отношении соблюдения правил по- 
ведения ребёнком, не оставляя без внимания нарушения этих 
правил, воспитатель не должен, однако, обладать склонностью, 
присущей некоторым ошибочно действующим педагогам — всегда 
подмечать и систематически подчёркивать по преимуществу от- 
рицательные стороны ребёнка. Такой подход к детям совер- 
шенно недопустим. Следует ясно усвоить, что дети иногда бы- 
вают плохими только потому, что им систематически подчёрки- 
вают только одни плохие стороны их поведения и никто никогда 
ни разу не указал на то хорошее, что у них имеется. У таких де- 
тей теряется всякая уверенность в свои силы, исчезает желание 
сделаться лучше. Такое отношение к ребёнку не укрепляет, а 
парализует его волю. 


Наоборот, правильно поступают родители и учителя, кото- 
рые, видя случайно сделанную ребёнком ошибку, промах, про- 
ступок, оказывают ему моральную поддержку. В этих случаях 
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ребёнок часто «выбивается из сил», чтобы оправдать оказг 
ему доверие. | и. 

Конечно, применять этот приём во всех случаях и безог 
рочно — также было бы ошибкой. Однако всегда нужно п 
нить, что среди детей нет «по природе» испорченных и неиспр 
вимых. Поощрение, моральная поддержка — великие педагог 
ческие мероприятия, которые при умелом применении оказыва 
огромное благотворное влияние на формирование воли детей 

Весьма важную роль в воспитании воли у школьников иг 
рает личность учителя. Учитель никогда не должен забывать 
что он сам служит образцом и примером для учащихся, что его’ 
поведение отражается на их поведении, что их недостатки заст 
- только отражают его недостатки. Поэтому, чтобы воспитать волю 
у школьников, он должен прежде всего обратить внимание на 
самого себя, на свои личные волевые качества и прежде всего 
на то, как он сам относится к работе, как сам соблюдает опре 
делённые правила поведения, данные им обещания, обязаз 
тельства, настойчив ли он сам в борьбе с трудностями и препят: ? 
ствиями, решителен ли.в своих действиях. Тому, кто требовате» 
лен к себе самому, кто умеет работать над собой, исправлятв 
самого себя, тому лучше добиться этого же и у учащихя. 

громную помощь учителю в воспитании воли у школьников. 
оказывает коллектив детей. Участвуя в общей жизни коллек 
тива, живя его интересами, дети приучаются владеть своим по 
ведением, руководиться интересами коллектива. Коллектив. 
побуждает их к большей настойчивости, стойкости, решитель- 
ности. Он разоблачает всякое малодушие, трусость, необосно» 
ванное И самого себя. 

Коллектив воодушевляет на борьбу и преодоление трудно 
стей, оказывая сильнейшую поддержку при неудаче, при «ср 
вах», не допуская в этих случаях уныния, растерянности, потер 
уверенности в себе. Он предохраняет от ложного самомнен 
и зазнайства, от беспечности и самоуспокоения. Правильная 
организация детского коллектива и руководство им являются 
поэтому важнейшей задачей каждого педагога. Детский коллек» 
тив должен быть его опорой, помощником в его работе, а для, 
этого надо, чтобы педагог руководил им, давал определённое 
направление его интересам, боролся за высокий уровень | 
высокий авторитет коллективного мнения, за сплочённост! 
коллектива вокруг задач, которые стоят перед школой 1 
учителем. 

У каждого из нас, в том числе и у детей, существуют Св 
образные «друзья» среди любимых героев книг, среди 
литературно-художественных произведений. Дети увлекаютс 
ими и стремятся подражать им как образцу и идеалу. Весь» 
часто детей привлекают при этом как раз именно волевые кач 
ства личности этих героев: сила их воли, настойчивость, реши- 
тельность, выдержка, самообладание. Использование худож 


енной литературы в воспитании воли детей должно занимать 
поэтому-видное место. 
Задачей болышого воспитательного значения является озна- 


°— комление детей с биографиями наших вождей, героев, великих 
° деятелей человечества во всех областях жизни. Их ценные во- 


левые качества должны быть образцом для ребёнка, идеалом, 


_ к которому он должен стремиться. 


Важнейшей основой воспитания воли у школьников, в 0со- 
бенности у учащихся старших классов, где наряду с воспитанием 
воли встаёт также и проблема самовоснитания, является 


° формирование коммунистического мировоззрения. Именно от- 


сюда советский человек черпает свои жизненные цели и стремле- 


НИЯ, которые играют определяющую роль в волевом поведении. 


° Именно отсюда возникают те моральные установки, без которых 


воля не может считаться воспитанной правильно. Вопросы фор- 


| мирования мировоззрения должны занимать поэтому важнейшее 
место в воспитании воли у школьников, в особенности старших 
_ классов. 


Большую помощь в воспитании воли оказывает также воспи- 


‘тание чувств. Исходным и основным принципом при этом должно 


быть не только переживание определённых эмоций, но и воплоще- 
ние их в жизнь. Одно только переживание чувства без его 
реализации в жизни культивирует часто только сентиментальных 
людей, способных переживать, но не способных действовать. 
Испытывая сострадание к человеку, переживающему горе, мы 
должны помочь ему; переживая гнев при несправедливом отно- 
шении к человеку, мы должны открыто выразить своё возмуще- 


° ние, заступиться за несправедливо обиженного. Всякое положи- 


тельное чувство приобретает свою ценность лишь постольку, по- 


скольку оно вызывает соответствующее ему действие. Именно 


на этом основано значение чувств и в воспитании воли человека, 
Наконец, воспитание воли должно заключаться в её система- 


тической тренировке. Такая тренировка должна проводиться 


в самых обыдённых, повседневных жизненных случаях. Нельзя 
думать, что воля воспитывается только в исключительных, осо- 
бенных обстоятельствах. Надо учиться принимать решение, 
пользуясь каждым случаем, когда надо принимать его. Надо 


‚’ следить за тем, чтобы в принятом решении не отступать даже в 


° мелочах от достижения поставленной цели. Не надо давать 


слова, если нет уверенности сдержать его, а дав слово, надо стре- 
миться во что бы то ни стало выполнить его. Надо ‘тренировать 
волю в борьбе со своими недостатками, подмечать их и стараться 
выправлять упорной, повседневной работой над собой. Надо 
тренировать и проверять свою волю даже на жизненных мело- 
чах, и тогда будет основание думать, что человек окажется 
действительно волевым в делах более важных. 


ОТДЕЛ ТРЕТИЙ | ._ 
Психологический знализ деятельноети 


Глава Х!'! 


ОБЩАЯ ПОСИХОЛОГИЧЕСВАЯ 
ХАРАВТЕРИСТИКА ДЕЯТЕЛЬНОСТИ 


1, ЗАДАЧИ И МОТИВЫ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ | 


Всякая деятельность — труд, учение, игра — направлена на 
определённые цели или задачи: например, выработать установ- 
ленную норму, повысить дневную выработку до трёх или четырех 
норм, научиться читать по-английски лёгкие книги без словаря, 
сдать все экзамены на пятёрку, завоевать своей команде пер- 
зенство в спортивных состязаниях и Т. д. 

Причиной постановки тех или других целей являются мотивы, 
побуждающие человека. Однако в ходе деятельности взаимоот- _ 
ношение мотивов и целей или задач может меняться: само вы- _ 
полнение задачи можег становиться мотивом деятельности. — 
Определённые мотивы побудили десятикласеника поставить „ 
перед собой задачу окончить школу с медалью. В дальнейшем же _ 
стремление выполнить эту задачу само становится побудитель- — 
ной силой, мотивом его деятельности. Так бывает всегда, когда. 
человек действительно стремится выполнить стоящие перед 
ним задачи, действительно живёт своей деятельностью, а не яв- 
ляется её равнодушным и безучастным исполнителем. , 

Во всякой деятельности человек руководствуется не одной — 
какой-либо задачей, а целой системой подчинённых друг о 
другу задач. Ученик занимается английским языком. В данный | 
момент перед ним стоит ближайшая, непосредственная задача-— — 
понять смысл трудного предложения. Но за ней стоит более об- - 
щая задача -—— перевести целый отрывок, который надо приго- 
товить к завтрашнему уроку. Эта задача через ряд промежуточ-. 
ных задач входит в состав большой задачи — овладеть — 
английским языком, — которая в свою очередь является условием | 

: Настоящая глава перепечатывается из книги Б. М. Тепрл ова о 
«Психология», Госполитиздат, `Москва, 1946. 


разрешения ещё более широкой задачи — выработать из себя 
полноценного специалиста в определённой области. Но и эта 
последняя задача является подчинённой той центральной, 
высшей задаче, в служении которой человек видит своё жизнен- 
ное назначение и исходя из которой он намечает свою будущую 
профессию. 

` Отношение человека к деятельности, а следовательно, и то, 
как он выполняет её, в сильной мере определяется тем, на- 
сколько далеко он видит перспективу стоящих перед ним задач, 
Если мотивы деятельности человека определяются не только 
ближайшими, но и более отдалёнными, большими, принципиаль- 
ными задачами, мы говорим одалёкой мотивации дея- 
тельности; в тех же случаях, когда человек побуждается к дея- 
тельности только ближайшими задачами, не включенными в си- 
стему широких, принципиальных задач, мы говорим о корот- 
кой мотивации. Последняя создаёт то отношение к деятель- 
ности, которое характеризуется отсутствием перспективы, узо- 
стыю горизонта и недостаточной принципиальностью. 

Только далёкая мотивация даёт человеку желание и силы 
бороться с трудностями и преодолевать их, потому что она за- 
ставляет видеть в отдельном звене деятельности необходимый 
этап для достижения конечной цели, этап, который нужно пре- 
одолеть во что бы то ни стало, так как иначе достижение этой 
цели невозможно. 

Дальность мотивации влияет и на отношение человека к 
успеху, к победам и достижениям. Для человека короткой мо- 
тивации успех в разрешении отдельной задачи переживается как 
конечный успех, как окончание дела, и поэтому демобилизует 
его, вызывая чувство успокоенности. При далекой мотивации 
успех в разрешении одной задачи переживается лишь как подъ- 
ём на одну ступень, за которым тотчас же открывается перспек- 
тива следующих ступеней; чувство успеха поэтому мобилизует 
человека, переходя в стремление к новым достижениям, ради 
которых нужно работать и бороться. 

Вот как описывает товарищ Сталин отношение Ленина к 
поражениям и победам: 

«Второй раз встретил я Ленина в 1906 году на Стокгольмском 
съезде нашей партии. Известно, что на этом съезде большевики 
остались в меньшинстве, потерпели поражение. Я впервые видел 
тогда Ленина в роли побеждённого. Он ни на иоту не походил 
на тех вождей, которые хныкают и унывают после поражения. 
Наоборот, поражение превратило „Ленина в сгусток энергии, 
едохновляющий своих сторонников к новым. боям, к будущей 
победе» (подчёркнуто мной. — Б. Т.)*. 

«На следующем съезде в 1907 году в Лондоне большевики 
сказались победителями. Я впервые видел тогда Ленина в роли 


1 Сталин, «О Ленине». Огиз, 1942, стр. 29. 


победителя. Обычно победа кружит голову, ИНЫМ. вождям, делае 
их заносчивыми и кичливыми. Чаще всего в таких случаях начи-. 
нают торжествовать победу, почивать на лаврах. Но Ленин ни. 
на иоту не походил на таких вождей. Наоборот, именно после’ 
победы становился он особенно бдительным и насторожённым». 
(подчёркнуто мной. — Б. Г.)1. 
Деятельность человека всегда имеет то или другое обще-. 
ственное значение. Если даже человек ставит перед собой. 
только личные цели, всё же его деятельность своими объектив-. 
ными результатами неизбежно будет иметь какое-либо — поло-. 
жительное или отрицательное — значение для общества. Соз- 
нательность человека характеризуется прежде всего тем, в. 
какой мере он способен осознать это объективное, общественное. 
значение своей деятельности. Уровень же, или высота 
мотивации, человеческой деятельности характеризуется тем, 
в какой мере общественные задачи (благо родины, интересы 
класса, задачи, стоящие перед производственным или учебным. 
коллективом) становятся личными целями человека, мотивами. 
его деятельности. Чем большее место в мотивах, побуждающих. 
человека, занимает сознание общественного долга, тем выше его. 
уровень мотивации. 
Большое влияние `на деятельность человека оказывает 
оценка, которую он получает со стороны других людей, причём. 
существенным проявлением сознательности является умение раз-. 
личать, чьей оценкой надлежит руководствоваться. Презирая. 
мнение «светской черни», той «толпы, холодной», для которой’ 
был недоступен внутренний смысл его творчества, Пушкин. вы- 
соко дорожил подлинно народной оценкой: 


ЕЕ 


Слух обо мне пройдёт по всей Руси великой, 
И назовёт меня всяк сущий в ней язык... ) 
И долго буду тем любезен я народу... 


(«Памятник>.) _ 

Оценка тех людей, которые воплощают в себе общественную _ 
совесть, голос народа, имеет решающее значение для деятель- 
ности человека, направляя её и давая высшую награду достиже- , 
ниям человека. 

Великий русский учёный И. В. Мичурин, получив В и 
своего 80-летия телеграмму товарища Сталина, содержащую 
высокую оценку его деятельности, писал в своём ответе: «Теле- . 
грамма от Вашего имени явилась для меня высшей наградой за. 
все 80 лет моей жизни. Она дороже мне всяких наград». ы 

Одна лишь мысль о такой оценке может иногда вдохновлять. 
человека на подвиги. «Английский шофёр грузовой машины’ 
Джон на поле битвы в Испании под ураганным огнём против- 
ника доставлял воду изнывавшим от жажды бойцам; смертельно. 


а 


1 Сталин, «О Ленине». Огиз, 1942, стр. 29. 
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{ хлопал ‘бы меня по. плечу и сказал: «Ты а. вёл себя, ты 
‘прекрасный товарищ, Джон» (из доклада тов. Мануильского на 
ве съезде ВКП (5). 


2. СОЗНАНИЕ И ДЕЯТЕЛЬБОСТЬ 


— Всякое действие человека сознательно, хотя степень этой 
‘сознательности бывает различна, Тем более это относится к- 
сложной деятельности, состоящей из ряда действий. Деятель- 
‘вость человека в ры условиях является сознательной 
"деятельностью. 

’ Одна из характерных особенностей сознательной деятельно- 
сти — внимание к тем или иным предметам или выполняемым 
‘нами действиям. 

т Внимание не является особым психическим процессом, ка 

ким являются восприятие, мышление, воображение, память и 
т. п. Во всякий момент своей жизни человек или воспринимает 
 9то-либо, или вспоминает что-нибудь, или размышляет о чём- 
нибудь, или о чём-либо мечтает. Но не может быть такого мо- 
мента, когда человек был бы занят процессом внимания. 
Внимание — это особая сторона всех психических процессов. 
С Сознательность нашей деятельности не означает, что все её 
‘компоненты, все составляющие её элементы, осуществляются 
нами сознательно. Всякая сколько-нибудь сложная деятель- 
ность включает в себя отдельные процессы, движения и т. п., 
которые протекают автоматически, т. е. без полного их 
осознания. Этот факт является необходимым следствием именно 
‘той особенности сознания, которая обнаруживается в явлениях 
внимания: направляясь на определённый объект или комплекс 
объектов, сознание тем самым неизбежно отвлекается от дру- 
‚тих объектов. Естественно, что в процессе выполнения сложной 
‘деятельности сознание может быть направлено лишь на от- 
дельные компоненты или стороны её. 

— Итак, говоря о сознательности или осознанности тех или 
других актов человеческой деятельности, мы прежде всего 
й олжны иметь в виду, на что направлено сознание, что 
‘именно осознаётся человеком. 

ь Один из героев «Мёртвых душ», слуга Чичикова Петрушка, 
имел большую склонность к чтению книг, причём чтение это 
носило у него своеобразный характер: «Ему было совершенно 
\ всё равно, похождение ли влюблённого героя, просто букварь, 
или молитвенник, — он всё читал с. равным вниманием; если бы 
ему подвернули химию, он и от неё бы не отказался. Ему нра- 
вилось не то, о чём читал он, но болыше самоё чтение, или, 
лучше сказать, Е самого чтения, что вот-де из рок вечно 


Чтение Петрушки является типичным образцом «несозна. 
тельного» чтения, но это не значит, что оно протекает вовсе 
без участия сознания. «Несознательность» выражается в да 
ном случае в том, что сознание направлено не на то, на что ему. 
надлежит быть направленным, — не на содержание того, что чи 
тается, а на самый процесс чтения. 

Сознательное выполнение деятельности предполагает воз 
можно более полное осознание того содержания, на которо 
она направлена, еб задач, ожидаемых результатов и возмож 
ных последствий и, наконец, как мы видели в предыдущем па 
раграфе, её общественного значения. Но это будет лишь 
в том случае, если возможно болышее число компонентов са” 


Е сосредоточить внимание на Е читаемо. а 
книги может лишь тот, у кого процесс чтения протекает авто- . 
матически, не требуя осознания его. Смело, умно и своевре. 
менно поражать врага может лишь тот боец, внимание которого. 
не приковано к самому процессу использования оружия, кото- 
рый не должен осуществлять с полным сознанием такие акты 
как перезаряжание винтовки, производство выстрела и т. д. | 

Чем лучше владеет человек техникой данной ео. № 
тем меныше уделяет он внимания самому процессу выполнения. 
этой деятельности. А это даёт возможность сознанию целиком. 
сосредоточиться на содержании и задачах деятельности, на оты- 
скании наилучших путей и способов разрешения этих задач. 

Иначе говоря: чем лучше владеет человек навыками, ._ 
занными с данной деятельностью, тем болыше творчества он мо» 
жет внести в её выполнение. Чтобы творчески исполнять му» 
зыку, надо иметь хорошие навыки игры на музыкальных инстру- 
ментах; без этого сознание играющего будет целиком прико- 
вано к технике выполнения движений, чтению нот и т. п. Твор- 
ческое решение боевых задач возможно лишь при условий. 
прекрасного владения навыками военного дела; иначе всё вни- 
мание и все духовные силы бойца будут уходить на выполнение 
технических операций. | 

Навык и творчество — две важнейшие стороны всякой сложе 
ной деятельности. Навык состоит в возможно более. совершен- 
ном, лёгком и автоматическом выполнении тех постоянных. 
устойчивых операций, которые составляют технику данной! 
деятельности. Творчество проявляется в учёте своеобразия 
данных условий, в отыскании способов действия, отвечающих. 
этим условиям, в осмысливании новых, не встречавшихся 
раньше задач, в искании путей их решения и, наконец, во. вся 
ком проявлении инициативы, в преодолении ‘шаблонов. й 

Творческой деятельностью в собственном смысле 
мы называем такую деятельность, которая даёт новые, ориги* 
нальные продукты, имеющие высокую общественную ценность. 
В такой деятельности творческий момент, конечно, выявлен) 
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особенно ярко. Но это не значит, что его нет в других видах 


деятельности, которые обычно не называют творческими. Уче- 
ник, которому удаётся найти решение математической задачи 
незнакомого ему типа, с психологической точки зрения 
проявляет творчество, хотя использованный им приём и не яв- 
ляется новым в математике. Разведчик, находящий способ 
скрытно подползти к противнику, проявляет творчество. Твор- 
чество проявляет командир, определяющий момент, наиболее 
благоприятный для открытия огня по атакующему противнику. 
Творчество проявляет рабочий-стахановец, находящий способ 
повысить производительность труда. «Мы каждый день думаем, — 
говорил  Бусыгин, инициатор  стахановского движения 
в машиностроительной промышленности, — как получше рабо- 
чее место организовать, каждый день что-нибудь новое приду- 
мываем и вперёд двигаемся». 

Во всех этих случаях условием проявления творчества яв- 
ляется владение соответствующими навыками, дающее возмож- 
ность сознанию целиком сосредоточиться на основных, решаю- 
щих моментах, от которых зависит успех деятельности. 

Три стороны каждой деятельности должны быть, таким об- 
разом, особенно выделены при психологическом анализе её: 
внимание, как особая сторона всех психических процессов. 
навыки и творчество, как важнейшие стороны всякой 
сложной деятельности человека. 


Глава «ИИ 
ВНИМАНИЕ 


1. ОПРЕДЕЛЕНИЕ ВНИМАНИЯ 


Прежде чем давать определение внимания, приведём при-_ 
мер. Представьте себе школьника, который решает математиче- _ 
скую задачу. Он целиком углублён в это решение, сосредото- _ 
чен на нём, обдумывает условия задачи, переходит от одного 
вычисления к другому, постепенно подходит к окончательному. 
решению. Но вот задача окончена, и он приступает к другой _ 
работе: к чтению книги по истории, к выполнению задания по _ 
естествознанию и т. п. Окончив уроки; он может заняться чте- _ 
нием какого-нибудь рассказа, слушанием передачи по радио, раз-_ 
говором с товарищем, может взяться за изготовление модели _ 
самолёта, которую хочет показать в авиакружке. Во всех этих - 
случаях мы говорим, что он внимателен к тому, что им де-. 
лается, что он обрашает внимание на те или другие предл: 
меты, занимается ими, отвлекается от всего остального. Во всех - 
этих случаях можно отметить определённую направленность его 
психической деятельности и её сосредоточенность на чём-ни- 
будь. Эта направленность и сосредоточенность психической дея-. 
тельности на чём-либо определённом и называется вниманием. ` 

В бодрствующем состоянии человек всегда к чему-нибудь | 
внимателен. Занимается ли он делом или отдыхает, его внима- 
ние направлено на те или другие объекты, на ту или иную дея- 
тельность. ы 

Под направленностью психической деятельности. 
следует понимать прежде всего её избирательный харак 
тер. Школьник может решать задачу, слушать радио или бесе-. 
довать с товарищем. В том, что он решает задачу, а не слушает. 
радио и не беседует, и выражается направленность его психи-. 
ческой деятельности. 

В понятие направленности включается также и сохране 
ние деятельности на известный промежуток времени. Недоста: 
точно только выбрать ту или иную деятельность, для того чтобь 
быть внимательным. Надо удержать этот выбор, сохранить его 
`В педагогическом процессе, например, сравнительно легко на: 

править внимание учащихся на тот или другой предмет Или 
действие. Значительно труднее сохранить его на всё врем 
которое требуется. 


1 Глава написана Н. Ф. Добрыниным. 
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Доугой характерной особенностью внимания является со- 
с редоточение, или сосредоточенность. 

Под сосредоточенностью понимается прежде всего 
‘большая или и углублённость в деятельность. Чем. 
труднее задач тем, очевидно, напряжённее, интенсивнее, 
углублённее внимание школьника. Чем легче она, тем менее 
углублённым является его внимание. 
® С другой стороны, сосредоточенность связана с отвлече- 
нием от всего постороннего. Чем больше школьник сосредото- 
чен на решении данной задачи, тем меньше он замечает всё 
‘окружающее. Он может не слышать разговора в комнате, пере- 
дачи музыки по радио. Вернее, он слышит’ их, но слышит 
смутно, неотчётливо. Наоборот, чем менее сосредоточен, углуб- 
‘лён в работу человек, тем больше ему мешают посторонние 
раздражения. | 
’° Необходимо подчеркнуть, что направленность и сосредото- 
ченность тесно связаны друг с другом, и одна не может быть 
без другой. Когда школьник направляет своё внимание на бе- 
седу, решение задачи или слушание радио, он обязательно со- 
средоточивается на этом занятии. Когда же он сосредоточи- 
вается на нём, то его деятельность тем самым направлена на 
данное занятие. 

— Эти два характерных признака внимайия тем не менее не 
тождественны друг другу. Направленность особенно заметна 
при переходе от одного занятия к другому, сосредоточенность — 
‘при углублении в работу. 

®° Будучи внимательным, человек воспринимает объекты наи- 
более ясно и отчётливо. Деятельность, которая завладела нами 
или которую мы выбрали, становится как бы в центре нашего 
сознания. Мы направляем на её наше внимание, и она протекает 
наиболее ясно и отчётливо. Однако человек не в состоянии вос- 
принимать сразу много объектов или производить сразу много 
видов деятельности. Объём его сознания ограничен. Благодаря 
этому многие раздражения, воспринимаемые нами, мы сознаём 
‘смутно и неотчётливо. 

Некоторые психологи сравнивают эти различия в ясности и 
отчётливости сознания с центральным и боковым полями зрения. 
Представьте себе два концентрических круга. Большой круг 
‘ограничивает всё поле нашего зрения. Находящийся в центре его 
‘меньший круг ограничивает наиболее ясное поле зрения. По- 
‘смотрите на какой-нибудь предмет, находящийся не очень 
‘близко от вас, например на окно комнаты. Само окно или всё, 
‘что непосредственно видно за ним, воспринимается ясно и от- 
чётливо. Но мы воспринимаем и то, что находится сбоку от 
окна, что расположено довольно далеко от него. Чем дальше от 
окна расположены предметы, тем менее ясно мы видим их. 

— По этой аналогии можно понимать центральное и боковое 
поле сознания. То, на что мы обращаем внимание, лежит в 
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центральном поле сознания. То, на что мы не обращаем вним: 
ния, находится в боковом поле сознания. 

Аналогия с зрительным полем есть, однако, только аналоги 
а не совпадение. Можно смотреть пристально на какой-нибудь 
предмет и думать совсем о другом. Тогда предмет будет воспри- 
ниматься неясно, хотя и будет находиться в центральном поле’ 
зрения. Когда я обдумываю эти строки, я смотрю на бульвар, 
находящийся за окном, и на улицу за бульваром. Я вижу. 
деревья на бульваре, проходящих людей, проезжающие по 
улице автомобили. Но так как я думаю совсем не об этом, а о. 
том, что именно я пишу, то я и воспринимаю бульвар, людей и. 
автомобили ое внимания, недостаточно отчётливо. Стоит мне, 

о, однако, обратить внимание на прохо- 
жих, как я отвлекаюсь от своих мыс 
лей, а восприятие прохожих занимает 
центр моего сознания. 

Большой внешний круг называют 
зоной неясного сознания; 
центральный круг — зоной 
отчётливого сознания, или зоной. вни- 
мания (рис. 48). 

Говоря о двух зонах ясности и от- 
чётливости сознания, следует отме- 
тить, что внутри неясной зоны также 
имеются разные фазы смутности и не- 
Рис. 48. Схема зон созна- отчётливости. Подобно тому как в 60- 

ния, ковом поле зрения мы более смутно 

видим то, что находится ближе к пери-_ 

ферии, и более ясно то, что лежит ближе к центру, — так и в. 
зоне неясного и неотчётливого сознания имеется не два, а не-. 
сколько ступеней ясности. . 


Зона неясного 
<ознания 


Зона 
внимания 


2. ФИЗИОЛОГИЧЕСКИЕ ОСНОВЫ ВНИМАНИЯ 


Внимание связано с возбуждением одних нервных центров и 
торможением других нервных центров. Это и составляет ‚физио- 
логическую основу выделения опрелелённых раздражений и те- 
чения процессов в определённом направлении. _ 

Выделение внешних раздражений и течение процессов в дан-. 
ном направлении определяются прежде всего силой нервных | 
возбуждений, которая в первую очередь зависит от силы внеш» 
него раздражения. Более сильные возбуждения подав 
ляют одновременные с ними более слабые возбуждения и опре 
деляют течение психической деятельности в соответствующем 
направлении. 

Возможно, однако, и слияние действия двух или несколь 
ких одновременных раздражителей, усиливающих друг друг 
Этот вид взаимодействия возбуждений также является. одной и 
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‘основ выделения раздражений и течения процессов в определен- 
ном направлении. 

Существенно важен для понимания физиологических основ 
внимания установленный И. П. Павловым закон индукции нер- 
вных процессов. Согласно этому закону, процессы возбуждения, 
возникающие в одной области коры головного мозга, вызывают 
торможение в других её областях. И, наоборот, торможение 
одной части коры влечёт за собой повышенное возбуждение 
в других участках коры. В каждый данный момент времени в 
коре имеется какой-либо очаг повышенной возбудимости, харак- 
теризующийся наиболее благоприятными, оптимальными усло- 
виями для возбуждения. «Если бы можно было, — говорит Нав- 
лов, — видеть сквозь черепную крышку и если бы место боль- 
ших полушарий с оптимальной возбудимостью светилось, то мы 
увидели бы на думающем сознательном человеке, как по его 
большим полушариям передвигается постоянно изменяющееся 
в форме и величине причудливо-неправильных очертаний сзет- 
лое пятно, окружённое на всём остальном пространстве полу- 
шарий более или менее значительной тенью». Именно этому 
светлому пятну, которое может охватывать собой одновременно 
различные области коры, и соответствует более ясное сознава- 
ние нами того, что воздействует на нас и вызывает это повышен- 
ное возбуждение. 
® Большое значение для выяснения физиологических основ 
внимания имеет также принцип доминанты, выдвинутый акад. 
Ухтомским. Согласно этому принципу, в мозгу всегда имеется 
доминирующий, господствующий очаг возбуждения, который 
как бы привлекает к себе все возбуждения, идущие в это время 
в мозг, и благодаря этому ещё более доминирует над ними, 
Основой возникновения такого очага является не только сила 
данного раздражения (иногда она может и не играть существен- 
чой роли}, но и внутреннее состояние нервной системы, обуслов- 
ленное предшествующими раздражениями и наличием уже 
проторённых путей в мозгу, закреплённых в предшествующем 
опыте связей. Наличием доминирующего очага возбуждения, или 
доминанты, объясняется избирательный характер деятель- 
чости нервной системы. С психологической стороны это выра- 
жается во внимании к одним раздражениям и отвлечении от дру- 
‘их действующих на нас в данный момент раздражителей. 
Усиленное внимание связано обычно с характерными для 
чего внешними проявлениями: с движениями, направленными 
ча то, чтобы лучше воспринять предмет (всмотреться, вслу- 
паться в него), с задержкой лишних движений, с задержкой 
цыхания, с характерной для внимания мимикой. 


ности могут носить характер непроизвольный, когда мы не ст 
вим перед собой нели быть внимательными. Деятельность захв 
тывает человека в этих случаях сама то себе, в силу свое 
увлекательности, занимательности или неожиданности. Чело 
век невольно отдаётся воздействующим на него предметам, | 
лениям, выполняемой деятельности. Стоит нам услынтать 
радио знакомую и приятную нам песню, как мы невольно отв/ 
каемся от работы и прислушиваемся к пению. 

Однако направленность и сосредоточенность могут носить 
произвольный характер, когда мы, зная, что нам нужно в 
полнить ту или иную работу, берёмся за неё в силу поставле 
ной пели и принятого решения. Мы ставим перед собой в эт 
случаях цель быть внимательными к выполняемой нами работ 
Школьник, например, начинает готовить урок сознательно 
произвольно, ставя перед собой именно эту задачу. Его направ 
ленность и сосредоточенность носят в этих случаях произволь- 
ный характер. Необходимо, следовательно, различать два ви 
внимания: непроизвольное и произвольное. 

Каковы причины непроизвольного внимания? Моне 
иногда внимание привлекается чем-либо одним, а иногда сов 
шенно другим? 

Обычно мы имеем здесь сложный клубок причин, тесно с 
занных друг с другом. С целью анализа мы делим их условн 
на различные категории, переходя от более простых к боле 
сложным. На самом же деле редко бывает так, чтобы дейст 
вала только одна категория причин. По большей части мы имее! 
дело с взаимодействием причин нескольких категорий. 

К первой категории причин относится характер вне 
него раздражения. Сюда надо отнести прежде вс 
силу, или интенсивность, раздражителя. Предположи 
что учащиеся сидят в школе, в классе, выполняя ка 
нибудь письменную работу. Царит относительная тишина, 
школьники более или менее поглощены своим занятием. Они 
замечают лёгкого шума на улице, например, шума проходящи 
трамваев, автомобилей и т. д. Но вдруг где-нибудь, совсем близ 
и внезапно, раздаётся громкий стук от упавшего тяжёлого 
предмета. Ясно, что этот стук невольно привлечёт внимание 
учащихся. Всякое достаточно сильное раздражение: громк 
звуки, яркий свет, сильный толчок, невольно привлекают на 
внимание. 

Важную роль при этом играет не столько абсолютн 
сколько относительная сила раздражения. Если в кла 
очень тихо, то даже лёгкие шаги в коридоре могут привл 
внимание школьника. Когда же проводится чтение или расск 
то эти лёгкие шаги могут совсем не обратить на себя его в! 
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мания. Особое значение имеет контраст между раздраже- 
_ НИЯМИ. 

— То же самое относится и к длительности раздражения, 
а также к пространственной величине предмета. 
Объект, болыций по величине по сравнению с окружающими 
’его предметами, скорее привлекает наше внимание. Раздраже- 
ние более длительное замечается легче, если оно даётся среди 

кратковременных раздражений. 

Важное значение имеет прерывистость раздражения. 

Периодически вспыхивающий свет скорее привлекает наше 
внимание, чем свет, непрерывно действующий на нас. 

Прекращение раздражения также может по 
’ контрасту вызвать наше внимание. Если учащийся занимается 
} фра монотонном шуме, скажем, при шуме вентилятора, то он 
может перестать его замечать. Однако прекращение шума 
‚ может привлечь его внимание. 
® Внимание, зависящее от внешнего характера раздражения, 
_мы можем считать почти «вынужденны м». Педагогическая 
’ практика должна, конечно, считаться с этой категорией причин, 
вызывающих внимание. Преподаватель может иногда сказать 

ом для привлечения внимания; иногда он может, напротив, 

с той же целью произнести слова более тихо. Однако эти способы 

являются лишь предварительными. Они никогда не разрешают 

‚до конца задачу организации внимания в школе. Вслед-за ними 

и вместе с ними должны итти другие пути и иные приёмы при- 
’ влечения внимания школьника. 

Ко второй категории причин, вызывающих непроизвольное 
внимание, относится соответствие внешних раздраж :- 
‘ний внутреннему состоянию человека и прежде всего 
потребностям, которые у него имеются. Когда мы голодны, 
то всякие раздражения, напоминающие о пище, — разговор об 
’еде, стук тарелок в соседней комнате, вкусный запах, — не" 

вольно привлекают наше внимание. Человек же сытый и заня- 

_тый к тому же в данный момент другим делом может совсем не 
’ заметить их. С физиологической стороны действие этих причин 
’ находит своё объяснение в указанном выше принципе доми- 
° нанты, предложенном. Ухтомским. 
К следующей категории причин привлечения и поддержива- 
’ ния внимания относятся чувства, связанные с воспринимае- 
‚’ мыми объектами и с выполняемой деятельностью. Хорошо из- 
_вестно, что всякое’ раздражение вызывающее то или 
’ иное чувство, привлекает внимание. К этой категории 
причин относится самый первый и простейший  приз- 
нак интереса —занимательность, увлекательность. 
Когда рассказ учителя даёт смену впечатлений, вызывающую 
’ разнообразные чувства, внимание учащихся не ослабевает. 
’ Такое внимание мы можем назвать вниманием по преимушеству 
эмоциональным. В педагогической практике следует пользоваться 
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стим видом внимания, но при этом необходимо добиваться того, — 
чтобы внешняя занимательность не шла вразрез с внутренним _ 
содержанием того, что должно быть усвоено школьниками. Г 

К внутренним причинам, вызывающим внимание, относится, _ 
далее, влияние прежнего опыта, в частности воздей- 
ствие имеющихся у нас знаний и представлений, а также вли-_ 
яние навыков и привычек, которые имеют часто очень большое | 
значение для организованности внимания. Хорошо известно, _ 
например, какие большие трудности представляет первоначаль- _ 
но процесс работы над книгой. Однако затем мы всё больше и _ 
больше привыкаем к нему, наше внимание уже не отвлекается, _ 
и для него не требуется почти никаких усилий. Стоит нам очу-_ 
титься в привычной обстановке, сесть за свой письменный стол, | 
раскрыть книгу, как мы невольно начинаем читать её. В школь- 
‘ных условиях общая организованность учебного процесса, по-_ 
рядок в классе, соблюдение дисциплины, вырабатывающей 
определённые классные привычки, в значительной мере способ- 
ствуют сохранению внимания учащихся. Правильно оборудо-. 
ванное рабочее место, в порядке расположенные книги и тет-. 
ради, точный распорядок занятий, требование чистоты и акку-. 
ратности в работе — всё это имеет большое значение для орга-. 
низованности внимания школьника. ‚ 

Значительную роль в привлечении внимания играет ожи-. 
дание определённых впечатлений. Когда‘школьник знает, хотя. 
бы отчасти, то, что ему будет преподнесено, он воспринимает о 
предлагаемый материал с большим вниманием. Ожидание не- 
редко позволяет воспринять даже то, что мы вовсе не заметили. 
бы, если бы не ждали данного предмета или явления. Умение. 
заинтересовать ожиданием следует поэтому использовать и в. 
педагогической практике. о. 

Исключительно велико действие общей направленности лич-. 
ности человека и, в частности, его интересов, как одной из 
важнейших причин внимания. То, что непосредственно инте- 
ресно нам, невольно привлекает внимание. Это хорошо известно 
каждому из его личного опыта. Особенно велико действие инте- 
реса у детей как в более раннем, так и в школьном возрасте. 

Используя интерес как средство привлечения внимания, сле- 
дует номнить, что интерес тесно связан с нашим прежним опы- 
том, с уже имеющимися у нас знаниями и представлениями. 
Плохое знание какого-нибудь предмета создаёт непонимание, 
невозможность заинтересоваться им. С другой стороны, и хо- 
рошо известное также не вызывает к себе интереса. Интересно 
то, что ново, то, что хотя и связано со старым, но идёт дальше 
него, раскрывает новые стороны в уже известном, расширяет гори 
зонты. Увеличение знаний интересно каждому человеку. Осно 
зываться оно должно, однако, на предшествующем опыте. В пре- 
поднесении новых знаний чрезвычайно важно соблюдать 
поэтому строгую последовательность. Пока учитель не убедится, 
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‘что учащиеся поняли его, что основной смысл сказанного им они 
могут связать со своими прежними знаниями, он не должен 
торопиться итти дальше вперёд. Полезно также возвращаться 
иногда и назад, повторять, подытоживать сказанное ранее. 
Последовательность и систематичность, связанные с увлека- 
тельностью изложения, обебпечат постоянный интерес и непре- 
рывное внимание. Умение преподавателя всё время давать но- 
‘вый материал, на базе уже известного, — есть умение поддер-: 
живать непрерывное внимание учащихся путём использования 
их личного опыта. 


4. ПРОИЗВОЛЬНОЕ ВНИМАНИЕ 


Произвольное внимание отличается от непроизвольного тем, 
что направляется на предметы, явления под влиянием приня- 
тых решений и поставленных нами сознательных целей. 
Если при непроизвольном внимании работа захватывает нас 
сама по себе, то здесь мы сознательно ставим перед собой цель— 
быть внимательными, сознательно направляем. внимание на дан- 
ную работу, преодолевая трудности, добиваясь сосредоточен- 
ности и отвлечения от всего постороннего путём волевых уси- 
лий. Именно волевые усилия и характеризуют собой произволь- 
ное внимание (отсюда ясно, что слово «произвольное» мы в 
данном случае связываем не со словом «произвол», а со словом 
«воля»). Произвольное внимание есть проявление нашей воли. 
Приняв решение заняться какой-нибудь деятельностью, мы вы-. 
полняем это решение, сознательно направляя наше внимание 
даже на то, что нам неинтересно в данную минуту, но чем мы 
считаем нужным заняться. 

- Произвольное внимание, следовательно, качественно 
отличается от непроизвольного. Это не мешает, однако, ему 
быть тесно связанным с нашими чувствами, с нашим прежним 
опытом, с нашими интересами. Влияние всех этих моментов ска- 
зывается, однако, при произвольном внимании не непосред- 
ственно, а косвенно. Оно омосредуется сознательно поставлен- 
ными целями. 

Произвольное внимание возникло из непроизвольного. 

У человека произвольное внимание возникает в процессе 
труда. Маркс писал: «Кроме напряжения тех органов, кото- 
рыми выполняется труд, во всё время труда необходима целе- 
сообразная воля, выражающаяся во внимании, и притом необ- 
ходима тем более, чем меньше труд увлекает рабочего своим. со- 
держанием и способом исполнения, следовательно чем меныие 
рабочий наслаждается трудом как игрой физических и интел- 
лектуальных сил» '. 

Труд есть целесообразная деятельность. Постановка же 
цели включает в себя и направление внимания. Потребности 
общественной жизни воспитывают в человеке необходимость в 
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пронессе труда отвлекаться от того; что не имеет существени г 
‚значения для его трудовой деятельности, и сосредоточивать 
‚На том, что связано с трудом. При этом человек использует те’ 
же самые механизмы, которые имеют место при и. 
внимании, но использует их уже сознательно. 

Произвольное внимание так же, как и нелроизвольное, тесн‹ 
связано с интересами человека. Но если ‚ интересы при. 
непроизвольном внимании являются непосредственными, то при 
произвольном внимании они в основном носят опосредствован 
ный характер. Это — интересы цели, интересы результата дея 
тельности. Сама деятельность может непосредственно не зани 
мать нас, но так как её выполнение необходимо для решения по 
ставленной нами задачи, то и она становится интересной в связи. 
с этой целью. Поэтому мы говорим, что и произвольное внимание. 
есть, конечно, результат наших жизненных интересов и ещё’ 
больше, чем непроизвольное, отражает жизнь нашей личности. 

Кроме произвольного внимания, необходимо отметить ешё’ 
один вид внимания, который, подобно произвольному, носит. 
целенаправленный характер, но не требует по- 
стоянных волевых усилий. Представьте себе школь- 
ника, который решает трудную арифметическую задачу. Пер-. 
воначально она может его совсем не увлекать. Он берётся за. 
неё только потому, что её нужно сделать. Задача трудна, сперва. 
никак не решается, школьник всё время отвлекается: он то’ 
посмотрит в окно, то прислушивается к шуму в коридоре, то. 
бесцельно водит пером по бумаге. Ему приходится возвращать. 
себя к решению задачи постоянными усилиями. Но вот решение. 
начато, правильный ход намечается всё более и более отчётливо, 
задача становится всё более и более понятной. Она оказывается. 
хотя и трудной, но возможной для решения. Школьник всё больше. 
и больше увлекается ею, она всё больше и больше захватывает, 
его. Он перестаёт отвлекаться: задача стала для него интерес- 
ной. Внимание из произвольного стало как бы непроиз 
ВОЛЬНЫМ. 

Это вторичное, или «как бы непроизвольное», внимание. 
нельзя отождествлять с первичным непроизвольным внаманием, 
так как оно связано с сознательными целями и под- 
держивается сознательными интересами. С р 
стороны, оно несходно и с произвольным вниманием, так как 
здесь нет или почти нет волевых усилий. Этот особый 
вид внимания является поэтому качественно отличнь.м как от 
непроизвольного, так и от произвольного внимания. р 
психологи называют его послепроизвольным. 

Очевидно то громадное значение, которое имеет ля наше 
сознательной, жизни и для педагогического процесса этот осо 
бый вид внимания. Конечно, педагог может и должен поддержи 
вать внимание учащихся волевыми усилиями. Он воспитывае 
у школьника способность направлять своё внимание не туда 
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да школьнику кажется заманчивым направить его, а туда, 
куда его нужно направить. Школьники должны уметь поль- 
зоваться волевыми усилиями. Однако постоянная поддержка 
° внимания волевыми усилиями весьма  утомительна. Поэтому 
хороший педагог, вызвав внимание сознательным решением, 
‘сознательным волевым усилием, должен затем увлечь уча- 
° щихся, заинтересовать их так, чтобы они работали, не затрачи- 
вая уже для этого особых усилий. Учение, понятно, — не забава. 
Оно требует усилий, напряжения, труда. Уметь осуществлять 
‚эти усилия, не бояться трудностей, преодолевать препятствия — 
_ очень. важно. Однако постоянное чрезмерное накопление ‚труд- 
°ностей неразумно. Поэтому в тех случаях, когда это действи- 
тельно нужно, школьник должен уметь поддерживать своё вни- 
’мание напряжёнными усилиями, но постепенно ‚работа должна 
_ всё больше и болыне увлекать его сама по себе, захватывать 
ь его непроизвсльное внимание. 

® Говоря о необходимости интереса к самой работе, надо 
подчеркнуть, однако, что интересно не только то, что легко. 
Слишком лёгкое неинтересно нам. Наоборот, преодоление за- 
’ труднений, препятствий, возможность производить работу, 
_ несмотря на её трудности, доставляет нам глубокое удовлетво- 
° рение. `Мы иногда начинаем читать какую- -нибудь трудно напи- 
_ санную книгу с неохотой. Нам нужно её прочитать, и мы застав- 
°ляем себя читать её. Но вот мысли автора становятся всё более 
понятными, они дают нам что-то новое, мы всё больше и больше 
’ входим в них, усваиваем их. Книга становится для нас всё более 
° интересной и занимательной. И что особенно характерно — это 
то, что само чтение трудной книги начинает нас увлекать. Нам 
Вкажется интересным самый процесс преодоления трудностей, 
связанных с её пониманием. 
‚ Этот момент надо всячески использовать в педагогической 
фри. Во многих случаях надо добиваться того, чтобы опо- 
п интерес, интерес пели, интерес резуль- 
тата работы, переходил в интересе непосредственный, 
Захватывающий нас сам по ‘себе. Подросток может делать мо- 
_ дель самолёта с большим увлечением. У него имеется непосред- 
_ ственный интерес к работе. Однако при изготовлении модели 
есть целый ряд вещей, которые неинтересны. Допустим, что 
йе подростку кажутся неинтересными вычисления, необходимые 
Валя построения модели, точная пригонка деталей и т. п. Однако 
°Так как ему очень хочется, чтобы его модель была хорошей, и 
так как он знает, что чем точнее он вычислит размеры деталей 
и чем лучше пригонит их друг к другу, тем она булет дальше 
летать, то это сознание побуждает его со всем усердием 
| ‘приняться и за неинтересную работу. Эта «неинтересная рабо- 
м та» становится, однако, всё более и более интересной, по мере 
_ того как псдросток входит в неё. Самый процесс преодоления 
В даозтев, связанных. с вычислением или со сложной пригон- 
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кой деталей, начинает доставлять ему удовлетворение. Опо- 
средствованный интерес переходит у него в интерес _ 
непосредственный. '_ 

Всё сказанное ясно указывает на то, что организованность - 
внимания зависит от организованности всей личности в целом. _ 
Изучение внимания отличников в школе показало, что отличники | 
часто тратят не ‘больше времени на учение, чем другие учащиеся. _ 
Отличники приучили себя быть внимательными ко всему: к объ- _ 
яснениям учителя, к его вопросам, к ответам учащихся, их ошиб- _ 
кам и достижениям, к чтению книги, к подготовке домашних за- | 
даний, к выполнению работ, связанных с их домашней жизнью. 
Эта привычка стала для них настолько прочной, что для них уже 
не требуется больших усилий для того, чтобы быть вниматель- _ 
ными. Их внимание очень часто только начинается с произволь- о 
ного внимания и очень скоро переходит в непроизвольное. Вот 
эта высокая организованность личности и должна воспитываться 
в нашей советской молодёжи. Условия для этого в нашей стране 
исключительно благоприятны. Изменился самый строй нашей _ 
жизни. Изменилось и сознание человека. Изменилось отношение 
к труду. Увлечение строительством новой жизни, строительством | 
коммунизма, сознание того, что каждое новое достижение в обла-_ 
сти учения и работы имеет непосредственное отношение к этому _ 
строительству, чувство ответственности перед родиной, перед об-_ 
ществом — всё это вместе взятое организует нашего советского | 
человека, вызывает в нём увлечение работой, организует его _ 
внимание. 


5. ХАРАКТЕРНЫЕ ОСОБЕННОСТИ ВНИМАНИЯ 


* 

Внимание представляет собой многосторонний процеёсс. 

Прежде всего надо выделить устойчивость внимания. Огра-_ 
ничено ли наше внимание каким-нибудь определённым време- о 
нем? Можем ли мы говорить о строго определённой во времени 
«волне внимания»? : 

Некоторые исследователи пытались ограничить длительность 
внимания чисто биологическими ритмами, сводя к ним так назы- 
ваемые «колебания внимания». Эти колебания изучались обычно | 
на едва заметных раздражениях, т. е. на раздражениях, ле-. 
жащих у порога (Н. Н. Ланге и др.). Оказалось, что если 
прислушиваться к очень слабому, едва слышному звуку, на-_ 
пример, к тиканию часов, то этот звук то замечается, то пере- 
стаёт замечаться, несмотря на напряжённое внимание. То же. 
самое получается при различении двух близких друг к другу 
оттенков светлоты. Были подсчитаны периоды таких колебаний. 
Оказалось, что продолжительность периодов замечания и неза- 
мечания пороговых раздражений невелика — от 1,5 до 2,5 се-_ 
кунды — и носит более или менее устойчивый характер. Это. 
обстоятельство и рассматривалось как показатель того, что ©с- 
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‘новой колебаний внимания является ритм биологических процес- 
сов. Отчего, однако, происходят колебания в замечании порого- 
вых раздражений, найденные в только что описанных опытах? 


Специальные исследования этого вопроса показали, что в такого 


рода колебаниях играет роль не только внимание: раздражение 
перестаёт замечаться даже при сохранении внимания. Следова- 
тельно, мы имеем здесь дело не с колебаниями внимания, а с пе- 
риодическим сенсорным утомлением: с локальной, т. е. местной, 
адаптацией и т. д. 

Отвергая биологическое объяснение колебаний внимания, 
нельзя не признать того, что во многих случаях наше внимание 
не обнаруживает достаточной устойчи- 
вости. В частности, оно не может долго 
задерживаться на каком-либо неподвиж- 
ном объекте. Попробуйте пристально 
смотреть на чёрную точку на чистом бе- 
лом листе бумаги. Это может продол- 
жаться только несколько секунд. Вы или 
забудете о точке и будете думать о дру- 
гом, или она/начнёт расплываться у вас 
в глазах. Даже в том случае, если наш 
взор будет пристально и напряжённо 
удерживаться на объекте в течение неко- Рис. 49. Двойственные 
торого времени, это будет, по выражению — изображения (пирамида). 
Станиславского, «не смотрение, а пяле- 
ние глаз на объект». | 

Наше внимание чрезвычайно динамично, подвижно. Даже 
тогда, когда мы всецело погружаемся в какую-нибудь деятель- 
ность, внимание всё время «движется», меняется, переходит от од- 
ного объекта к другому, хотя бы и в пределах выполняемой нами 
‘деятельности. 

Подвижность, динамичность внимания хорошо иллюстри- 
руется так называемыми двойственными изображениями. Если 


смотреть на усечённую пирамиду, изображённую на рисунке 49, 


то она может казаться обращённой вершиной к нам, как бы вы- 
ступающей вперед, но может казаться и обращённой вершиной 
от нас, как бы уходящей вглубь. Если оба эти изображения 
восприняты достаточно отчётливо, то при неподвижном взгляде 
в центр пирамиды нам не удаётся длительно удержать только 
один образ: пирамида кажется то обращённой к нам, то ухо- 
дящей от нас. Эти смены протекают в короткие промежутки 
времени. 

Для того чтобы удержать одно изображение, надо придать 
ему реальное значение. Представьте себе, что это не пирамида, 


`а комната, стены которой уходят от нас вглубь. Вообразите в 


углу комнаты стол и стул, на стене лампу и т. д. Если вообра- 
жение будет достаточно сильным, то вам удастся сохранить только 
одну интерпретацию данного двойственного изображения. 
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Не имея возможности длительно сосредотои ить внимание на 
неподвижном, неизменном объекте, если только*мы не можем 
рассматривать его с разных сторон, мы можем, однако, в тече- 
ние продолжительного времени сохранять внимание к выполне- 
нию какой-либо деятельности, связанной с изменением, с под-. 
вижностью объекта, с которым мы в этих случаях имеем дело. 
Так, например, бывает при игре в мяч, когда объект игры всё. 
время передвигается, равно как изменяется и обстановка игры. 
Можем ли мы говорить, что здесь наше внимание ве является. 
устойчивым? Конечно, нет. Раз деятельность продолжается, и 
человек от неё не отвлекается, мы говорим об устойчивом вни- 
мании, несмотря на то, что объект наших действий меняется. 
Решая задачу, школьник переходит от одних условий задачи. 
к другим, от одних цифр и вычислений к другим; объекты его’ 
’ внимания всё время меняются, но деятельность остаётся той же 

самой: она представляет собой решение задачи. Поэтому мы и. 
говорим в этих случаях об устойчивости, внимания, покон 
оно сохраняется в пределах той же самой деятельности. р 

Таким образом, хотя внимание и не может удерживаться. 
долго на одном объекте, оно может быть длительное. 
время сосредоточено на одной и той же деятельности. 
Экспериментальным доказательством этого могут служить, 
например, опыты с отмечанием быстро проходящих. перед. 
испытуемым кружков. Эта деятельность требует непрерывного’ 
внимания, не автоматизируется, но в то же время достаточно. 
проста и однородна. Перед испытуемым ставится ширма с око- 
шечком. За окошечком ° проходит лента с напечатанными на’ 
ней кружками. Лента перематывается с вала на вал с опреде-. 
лённой быстротой так, что кружки проходят перед испытуемым 
со скоростью до трёх в секунду. Испытуемый должен зачёрки 
вать карандашом каждый кружок. Результаты показывают 
что в таких условиях испытуемый может работать непрерывн 
5, 10, 15 и даже 20 минут безошибочно. Таким образом, напря 
жённейшая работа, требующая трёх отмечаний в секунду, т. е 
не позволяющая отвлечься даже на треть секунды, может про 
должаться непрерывно не 2—4 секунды, а до 20 минут, т. е 
1200 секунд. Устойчивость внимания поддерживается здес 
очевидно волевыми усилиями, стремлением выполнить ре 
как можно лучше. 

Практически полная напряжённость внимания без всякого 
отвлечения в течение 20 минут совершенно достаточна д 
всякой работы, так как почти всегда можно после этого. време 
отвлечься хотя бы на несколько секунд. 

Экспериментальные исследования и практика Школы пока 
зывают, что при интересной и не слишком трудной работе вн 
мание школьника может длиться ещё дольше, Добрынины 
было проведено испытание устойчивости внимания у школьн: 
ков Ш, ПУ в У классов, Предлагалось списывание с текста’ 
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лассе. Каждые полминуты экспериментатор давал сигнал, и 
школьники должны были ставить условный значок под той бук- 
вой, которую они в это время писали. Таким образом можно 
было учесть количество букв, списанных каждым учеником за 
полминуты. Оказалось, что никаких сколько-нибудь значи- 
тельных колебаний в течение 40-минутного срока не было. Сле- 
’довательно, школьники 11—13 лет могут работать непрерывно 
°до 40 минут. Конечно, они устанут от такой работы, и не сле- 
’ дует в этом возрасте давать непрерывную одинаковую работу 
так долго. Чем моложе возраст и чем труднее работа, тем чаще 
И нужно переходить от одного вида работы к другому, давать от- 
_дых. Тем не менее результаты ука- ы 

°занных опытов обнаруживают с 
достаточной ясностью, что длитель- 
ность внимания зависит не от крат- 


”ковременных биологических ритмов, 


а от усилий воли, связанных с зна- 
у % 

_чением работы или интересом к 
ней. - 


[ 


й Исключительно большое значение 


ы 


для устойчивости внимания имеет 
‘активность ‹ выполняемой дея- 
’ тельности. «Внимание к объекту, — 
правильно говорит Станиславский, 
’ рассматривая вопрос о: сценическом 
внимании актёра, — вызывает есте- 
_ ственную потребность что-то сделать 
с ним. Действие же ещё более со- 
_ средоточивает внимание на объекте. 
Таким образом, внимание, сливаясь з 
с действием и взаимно переплетаясь, РС. 20. Тахистоскомь 
создаёт крепкую связь с объектом». 

_ Важной стороной внимания является, далее, его объём. 
_ Под объёмом внимания понимается количество объектов, ко- 
°Торое мы можем охватить с достаточной ясностью  одновре- 
° менно. Для выяснения этого вопроса обычно производятся 
° опыты с аппаратом, который позволяет быстро предъявлять ряд 
’ раздражителей: букв, \`рисунков, цифр и т. д. Такой аппарат на- 
°зывается тахистоскопом (от древнегреческого: тахис — бы- 
° стрый, скопео — смотрю). На рисунке 50 изображён один из 
_ тахистоскопов, устроенный следующим образом. За ширмой, 
имеющей отверстие, передвигается особая пластинка, также с 
отверстием. Первоначально она поднимается кверху так, что 
_@ё отверстие не совпадает с отверстием ширмы. На закрытом 
°Фоне ширмы помещается карточка с буквами. Когда пластинка 
падает, её отверстие на мгновение совмещается с отверстием 
ширмы. В этот момент испытуемый через оба отверстия видит 
карточку с буквами. В его задачу входит назвать буквы, которые 


ему удалось заметить. Время экспозиции должно быть кратким, 
чтобы испытуемый не успел передвинуть глаза. В противном слу- 
чае ему удастся схватить значительно большее количество эле- 
ментов. Обычно экспозиция бывает продолжительностью не 
больше !/10 секунды. _ 

Объём внимания невелик. Среднее количество замеченных. 
букв или фигурок равняется для школьника младших клас-. 
сов 2—3, для подростков и взрослого 3—4. В наиболее удачных. 
случаях может быть воспринято до 6 букв. Однако, когда даётся. 
слово, то оно может быть прочитано и при значительно боль- 
шем количестве знаков, например до 14 букв. Таким образом, 
при объединении. разнородных элементов в осмысленные. 
группы они могут быть восприняты в большем количестве. | 

С объёмом внимания тесно связано распределение внима- 
ния, т. е. такоя организация психической деятельности, при. 
которой одновременно протекают два или более психических. 
процесса, выполняются два или более действия. Возможно ли 
действительное распределение внимания? Некоторые исследова-. 
ния конца прошлого века показали, что две одновременные ра-. 
боты, например, чтение наизусть стихотворения и сложение 
на бумаге небольших цифр, возможны и вполне выполнимы. 
На каждый из этих процессов в отдельности тратится столько. 
же времени, сколько на оба процесса вместе. Некоторые позд-. 
нейшие исследования, наоборот, доказывали невозможность `рас- 
пределения внимания. Авторы этих работ сводили распределе- 
ние внимания к его быстрому переключению. Однако, как по-. 
казывают опыты Добрынина, возможно создать и подлинное. 
распределение внимания. В этих опытах испытуемым предлага-. 
лось производить непрерывное сложение и одновременно ©. 
этим выполнять какую-нибудь ручную работу, например вра-. 
щать рукоятки особого прибора — суппорта и тем самым прово- 
дить иглой по прорези, сделанной в металлической пластинке. 
(рис. 51) и представлявшей собой какой-нибудь рисунок. Вести. 
иглу надо было по середине прорези. Всякое. прикосновение к её. 
краю вызывало отметку электромагнитного счётчика и счита-. 
лось ошибкой. Оказалось, что одновременное выполнение двух. 
таких работ вполне возможно, но при условии, если они уже. 
знакомы испытуемому и хотя бы одна из них несколько автома-. 
тизирована. В тех же случаях, когда работа становилась слиш-. 
ком трудной, например при резком повороте иглы суппорта или. 
при трудном сложении, испытуемые обычно прекращали одну из. 
этих работ, пока не преодолевали затруднения. Опыты показали. 
также, что распределение внимания весьма упражняемо. .. 

Умение распределять своё внимание имеет болышное значе-. 
ние в ряде профессий, например у лётчиков, шофёров, педаго 
гов ит. п. Учитель, например, рассказывая урок, должен сле 
дить за своей мыслью, слушать себя и в то же время следить за 
всем классом, за тем, как его слушают. 
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Рис. 51. Опыт с суппортом. 


Следующая сторона внимания — его переключение, т. е. 
способность быстро переходить от одной деятельности к другой. 

К переключению внимания приходится прибегать иногда при 
восприятии двух одновременных разнородных раздражений, 
схватить которые буквально в один и тот же момент времени 
не удаётся. В качестве иллюстрации можно привести опыты с 
‘так называемой компликацией, т. е. сочетанием двух 
одновременных раздражителей. Специальный прибор, употреб- 
ляемый в этих случаях, представляет собой большой циферблат, 
разделённый на 109 делений, с быстро вращающейся стрелкой, 
которая задевает в каком-нибудь месте за звонок (рис. 52). 
Испытуемый должен определить, у какого деления циферблата 
находится стрелка, когда раздаётся звонок. При достаточно 
быстром вращении стрелки определить это точно оказывается 
невозможным. Кажется, что звонок звонил, когда стрелка про- 
ходила или более позднее деление, или более раннее. Если, на- 
пример, звонок звонит тогда, когда стрелка проходит через 
30-е деление, то одним кажется, что он звонит на 35-м, а дру- 
гим на 25-м делении. В зависимости от установки внимания, 
т. е. от того, на что будет преимущественно оно обращено — 
на движение стрелки или на звонок, — будет «запаздывать» то 
стрелка, то звонок. Объясняется это тем; что при быстром вра- 
щении стрелки мы не можем одновременно схватить вниманием 
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и.звонок, и стрелку. Раздражитель, на’ о мы. обращаем 
внимание, воспринимается нами раньше. Поэтому, когда мы 
обращаем преимущественное внимание на вращение стрелки, 
звонок «запаздывает», т. е. замечается нами тогда, когда 
стрелка уже прошла соответствующее ему деление, Когла’ 
же наше внимание обращено на звонок, то у нас в сознании 
сохраняется то положение стрелки, которое было ешё д 

того; как зазвонил звонок, так как в 
самый момент звонка мы уже не за- 
мечаем соответствующего ему деле- 
ния. Как в том, так и в другом слу-. 
чае мы, таким образом, последова- 
тельно переключаем наше внимание 
с одного раздражения на другое: с 
звонка на ‘стрелку или со и 
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657, 358 ‚ на звонок; — | 
о прп Опыты с компликацией показы-. 

р Э\ вают невозможность одновременно 
- = >. го восприятия двух мгновенных раз- 
И НИ ШИ нородных раздражений, не связан- 
Рис. 52. Компликационный Ных друг с другом по содержанию. 
аппарат. , | Однако отсюда не’следует заклю- 


чать, что все разнородные раздра- 
жения мешают друг другу. Очень часто бывает так, что они не 
только не препятствуют, а, наоборот, помогают одно другому 
„Легче слушать оратора, когда на него смотришь; слуховые и 
зрительные раздражения в этих случаях содействуют друг другу. 
Сознательное переключение внимания не нужно смешивать 
& отвлекаемостью внимания. Лёгкая отвлекаемость внимания 
характеризует его недостаточную устойчивость. Очень. сильно | 
отвлекают внимание раздражения внезапные, прерывистые 
неожиданные, а также связанные с эмоциями. Длительные, одно 
родные, хотя бы и довольно интенсивные раздражения, наприме , 
постоянный гул, отвлекают внимание только вначале, потом к. 
ним удаётся привыкнуть и не замечать их. `Экспериментальн | 
отвлекаемость внимания изучается с помощью введения доба- 
вочных мешающих работе раздражений и учёта того, как это 
отражается на работе. 
Большое значение имеет вопрос о рассеянности. Рассеян |. 
ностью называют два разных явления. Во-первых, по 
рассеянностью понимают чрезмерное углубление в работу, бла 
годаря чему человек не замечает ничего окружающего. Конечн | 
такое углубление допустимо лишь тогда, когда мы можем цели 
ком отдаться одной деятельности: В действительности же на 
часто бывает нужно, занимаясь каким- -нибуль делом, всё же сле 
дить и за изменением окружающей обстановки, т. распреде 
лять своё внимание, 
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Вы другой вид рассеянности представляют собой те слу- 
аи, когда человек не в состоянии ни на чём долго сосредото- 
иться, когда он постоянно переходит от одного объекта, яв- 
ения к другому, ни на чём не задерживаясь. Такая рассеян- 
ность у взрослых бывает в состоянии утомления. У детей она 
‘встречается довольно часто. Бороться с ней надо путём дли- 
в. воспитания всей личности ребёнка, в особенности его 
волевых качеств. 


И р 6. РАЗВИТИЕ ВНИМАНИЯ 


В первые месяцы жизни у ребёнка имеет место только 
 непроизвольное внимание. При этом сначала ребёнок 
_ реагирует на внешние раздражители лишь при резкой их 
_ смене: при переходе от сумрака к яркому свету, при внезапных 
п звуках, при смене температуры ит. п. Начиная 
°С третьего месяца, ребёнок уже болыше заинтересовывается 
— внешними объектами, первоначально, конечно, лишь тесно свя- 
— занными с его жизнью, близкими ему. Пяти-семимесячный ре- 
° бёнок может подолгу рассматривать какой- нибудь предмет, 
’ ощупывать его, брать в рот. Всё блестящее, всё новое, всё, что 
_ о может взять, чрезвычайно его интересует. Его непроизволь- 

’ное внимание уже довольно интенсивно. 

| Зачатки произвольного внимания обычно возникают 

к концу первого или в начале второго года жизни. Возникает 

’° это внимание в процессе воспитания. Окружающие ребёнка 
° люди постепенно приучают его выполнять не то, что ему хо- 
_ чется, а то, что ему нужно делать. Детям приходится обращать 

° внимание на требуемые от них действия, отвлекаться от своих 

° непосредственных влечений. У ребёнка начинает проявляться 

_ сознательность, конечно, в примитивной, детской форме. Вместе 

_с ней впервые появляется и произвольное направление внима- 

’ ния. В процессе воспитания мы заставляем ребёнка ставить себе 

° сначала, конечно, элементарные и примитивные, но всё же созна- 

—ваемые им цели, преодолевая непосредственные желания. Мы. 

° приучаем ребёнка к чистоте, к порядку, к известной дисциплине, 

к известным правилам общежития. Для всего этого требуется 

_ уже произвольное внимание. 

° _ Большое` значение для развития произвольного внимания в 

К _ младшем возрасте имеет игра. Она учит ребёнка координи- 
_ ровать свои движения сообразно с задачами игры, приу-. 
чает его направлять свои действия в соответствии с прави- 
°лами игры. Всё это связано с развитием произвольного 
„ внимания. 

В Не следует, однако, и в этом возрасте пренебрегать воспи-. 
о танием непроизвольного внимания. Этот вид внимания воспи- 
”тывается не путём прямого воздействия, а косвенно. Непроиз- 

° вольное внимание связано с разнообразием ошущений и воспри- 

> атнй, с богатством чувств, с широтой опыта. Надо воспитывать 
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у ребёнка умение различать и замечать всевозможные свойства, 
и особенности предметов и явлений, развивать его наблюда- 
тельность; помогать ему видеть в вещах их специфичное, осо- 
бенное, существенное; помогать ему ориентироваться в окру- 
жающем мире. Всё это способствует воспитанию непроизволь- 
ного внимания и вместе с тем помогает развитию внимания 
произвольного. . 
Надо развивать и воспитывать у ребёнка те чувства, кото-. 
рые будут ему необходимы в его последующей жизни. Чувство. 
товарищества и’ коллективизма, любовь к окружающим людям, 
чувство необходимости подчиняться всем правилам общежития, 
чувство уважения к старшим, чувство ответственности за свой. 
поступки, любовь к порядку и чистоте — все эти чувства, выра- 
жаясь сначала в примитивной, детской форме и постепенно раз-. 
виваясь, в значительной мере способствуют развитию внимания. 
Постепенное знакомство со всё большим и большим коли-. 
чеством предметов и явлений, постепенное умение разбираться. 
в простейших отношениях, постоянные беседы родителей и. 
воспитателей с детьми, прогулки с ними; игры, в которых дети. 
подражают взрослым, хороший и правильный подбор игрушек, _ 
организация и расширение детских игр, постоянное общение с. 
другими людьми и коллективные игры — всё это развивает и. 
обогащает опыт ребёнка, а вместе с этим развиваются его инте- 
ресы и его внимание. __ 
Если непроизвольное внимание дошкольника может быть 
довольно длительным, устойчивым и сосредоточенным (он мо-_ 
жет иногда так увлечься игрой, что забудет обо всём окружаю-. 
щем), то произвольное внимание в этом возрасте ещё очень. 
неустойчиво, не может долго сохраняться на одном объекте, _ 
не может быть ещё‘ достаточно углублённым. Ребёнок легко. 
отвлекается, не может произвольно, без непосредственного ин-. 
тереса, сосредоточиваться на чём-нибудь; его внимание чрез-. 
вычайно эмоционально —он ещё плохо владеет своими чув-. 
ствами. Постепенно, путём упражнения, путём воспитания его. 
чувств, путём поощрений и запрещений, путём развития воле-_ 
вых усилий мы развиваем в нём умение направлять и сосредо-. 
точивать своё внимание на том, что нужно, преодолевать свои. 
капризы и мимолётные желания, организовывать своё по-. 
ведение. 
Особое значение для воспитания произвольного внимания 
имеет школа, учебный процесс. Дисциплинирующее 
влияние школьных занятий, необходимость сидеть в течение 
урока в классе, слушать учителя, не разговаривать с товари- 
щами — всё это уже играет большую роль в воспитании произ- 
вольного внимания. Чтение, письмо, счёт, изложение прочитан- 
ного, решение арифметических задач, различные другие виды. 
учебной работы требуют сохранения направленности и сосредо-_ 
точенности, нуждаются в произвольном внимании. В итоге 
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всего этого учитель приучает ребёнка к значительно более 
длительному и устойчивому вниманию. Он требует от него во- 
левых усилий, поддерживает его внимание постоянной прозвер- 
кой как самого процесса, так и результатов обучения. Но, чтобы 
развить у школьника произвольное внимание, учитель должен 
быть требовательным, проверять свои задания, воспитывать у 
учащихся дисциплинированность, умение преодолевать затруд- 
нения. 

Школьное обучение требует устойчивого и сосредоточен- 
ного внимания. Тем не менее в первых классах школы не сле- 
дует злоупотреблять этим требованием. В первых классах 
школы в течение урока следует чаще переходить от одного 
предмета к другому, от одного вида занятий к другому (напри- 
мер от чтения к письму или к рассказу). Кроме того, следует 
учесть, что мышление ребёнка в этом возрасте по преиму- 

‚ществу наглядно. Поэтому при обучении необходимо использо- 

вать различные наглядные пособия, особенно в тех случаях, 
когда предмет является для ребёнка новым, и непосредственное 
восприятие его камого или его изображения даст возможность 
точнее, , полнее ознакомиться с ним. Идя этим путём, педагог 
легче привлечёт внимание школьника. 

Весьма важно для овладения вниманием учащихся, чтобы 
преподавание было интересным, разнообразным, всё 
время давало новый материал и вместе с тем было прочно свя- 
зано с прежним материалом и позволяло бы ученику усвоить и 
закрепить его. Чтобы овладеть вниманием школьника, учитель 
должен хорошо разбираться в знаниях учащихся. 

Исключительно большую роль играет хорошее знание 
самим учителем своего предмета, любовь к 
нему. Учитель должен любить свой предмет так, чтобы уметь 
внушить эту любовь и ребёнку. Этим он достигнет огромных 
успехов в овладении вниманием школьника. ` 

`’Большое значение для развития внимания имеет разви: 
тие детских интересов, осуществляемое в процессе 
обучения расширение объёма знаний, развитие 
мыслительных способностей, развитие понимания окружающей 
ребёнка действительности. 

Начинать преподаватель должен с наличного, имеющегося у 
ребёнка опыта, с уже имеющихся у него интересов. Но на этом 
он не должен останавливаться. Интересы следует развивать, 
расширять, углублять, объединять в единое стройное целое. 
Весьма важно вызвать интерес к решению различного рода 
задач, которые ставятся перед учащимся, дать ему возможность 
получить удовлетворение от преодоления трудностей, приучить 
его наслаждаться «игрой физических и интеллектуальных сил» 

_и, что особенно важно, — заинтересовать его самим содержанием 
получаемых знаний, вызвать познавательный интерес к ним. 


Глава М _ 
НАВЫКИ И ПРИВЫЧКИ 


1, ОПРЕДЕЛЕНИЕ НАВЫКОВ 


а ® 

Навыки — это автоматизированные компоненты сознательной. 
деятельности, вырабатывающиеся в процессе её выполнения. 

В отличие от тех движений, которые с самого начал: 
протекают автоматически, как, например, рефлекторные движ 
‘’ния, навыки становятся автоматическими в результате 
более или менее длительного упражнения. Поэтому мы и опр 
деляем их как автоматизированные, т. е. В в авто 
матические, компоненты деятельности. 

Никогда не следует забывать, что при выработке навык 
автоматизируется не самая деятельность в целом, а лишь о 
дельные её компоненты. Чтение, письмо, стрельба, игра на ро 
яле и т. п. всегда остаются сознательной деятельностью, авт 
матизируются же лишь операции, посредством которы» 
эта деятельность осуществляется, лишь способы её в 
полнения. р 


“1 
2, АНАТОМО-ФИЗИОЛОГИЧЕСКИЕ основы НАВЫКОВ 


При постановке вопроса об анатомо- физиологических осно 
вах навыков необходимо иметь в виду два обстоятельств 
Прежде всего следует принять во внимание, что навыки возн 
кают у животных, даже стоящих на сравнительно низких  ступ 
нях эволюционной лестницы, например у червей, насекомых ит. 
Совершенно очевидно, однако, что у этих животных действу! 
существенно иные физиологические механизмы, чем у млеко: 
питающих (собак, обезъян и т. д.). В свою очередь образован 
навыков у высших животных коренным образом отличается. 
воспитания навыков у человека и и. на иной анато 
физиологической основе. 

Существенно изменяется в процессе развития. роль кор 
головного мозга в возникновении навыков, на что уже было 
указано в главе о развитии психики. Чем выше стоит живот 
в эволюционном ряду, тем большую роль при приобретении на 
ков играет кора головного мозга. Вместе с тем, естественно, 
меняется и роль других отделов центральной нервной системы 
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отрении анатомо- ний основы навыков, заклю- 
цается в крайней изменчивости уже выработанных навыков. Во 
многих случаях она настолько велика, что при выполнении де: 
ствия происходит замена одного эффектора (органа Е, 
или одного рецептора другими. Отсюда ясно, что выполнение 
того или другого действия, ставшего навыком, не является 
неизменно и строго связанным с НОСЫ какого-то одного 
определённого участка коры. 

° В этом отношении большой интерес представляют опыты над 
обезьянами, у которых оперативным путём вызывался времен- 
‘вый паралич левой руки и ноги. После этого обезьяна была. обу- 
‘чена открывать запертый ящик, причём все манипуляции с запо- 
рами ящика производились ею только правой рукой. После 
Выработки навыка животное было подвергнуто вторичной опера- 
ции, вызвавшей паралич правой руки и ноги, в силу чего обезья- 
ва стала пользоваться левыми конечностями. Когда теперь 
безьяне предложили старую задачу — открывать запертый на 
амок ящик, она после некоторых безуспешных попыток действо- 
вать правой рукой перешла к работе левой и разрешила задачу 
почти так же быстро как и правой рукой до вторичной операции. 

’— Физиологические основы навыков ещё мало изучены. Можно 
считать, что физиологической основой простейших навыков яв- 
ляется механизм условных рефлексов, открытие которых соста- 
`вило эпоху в разработке этой проблемы. Однако,в основе боль- 
шей части навыков человека лежат ещё мало изученные меха- 
_низмы гораздо более сложные, чем элементарная условно- 
`рефлекторная СВЯЗЬ. 


у 
3. АНАЛИЗ ПРОЦЕССА ОВЛАДЕНИЯ ПАВЫКАНИ 


Укажем некоторые важнейшие моменты, характеризующие 
ормирование, навыков. 

а) Объединение ряда частных действий в одно целостное 
действие. По подсчёту некоторых специалистов лётного’ обуче- 
ния, во время учебного полёта по прямоугольному маршруту. 
«по кругу»), продолжающегося 5—6 минут, лётчик должен 
ыполнить около 200 действий. Легко понять, что за такой 
короткий промежуток времени нельзя успешно выполнить 
00 самостоятельных сознательных действий. Одним из важ- 
ейших моментов формирования лётных навыков и является 
объединение отдельных групп таких первоначально самостоя- 
тельных действий в одно целостное действие, полчинённое ол- 
Ной задаче. То, что было раньше отдельным сознательным дей- 
Ствием, становится теперь автоматизированной операцией, 
одящей в состав нового сложного действия. 

_ Возьмём в качестве примера процесс перезаряжения вин- 
раки. Для человека, который берёт в руки винтовку в пер- 
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вый раз в жизни, этот процесс распадается на четыре. отде; 
ных действия: 1) поворот затвора влево, 2) оттягивание за- 
твора назад, 3) проталкивание его вперёд и 4) поворот его 
вправо. Каждому из этих действий в сознании обучающегося _ 
ссответствует особая задача: «сначала надо повернуть затвор. 
влево, затем оттянуть его назад» ит. д. Внешним выраже-. 
нием этой самостоятельности отдельных частных действий 
являются паузы, остановки между движениями, а вследствие _ 
этого — порывистый, толчкообразный характер всего двига- о 
тельного процесса. Очень быстро, однако, начинается объеди-_ 
нение. Уже после нескольких повторений первые два действия. 
объединяются в одно — открывание затвора, которое осущест- _ 
вляется непрерывными движениями, без пауз. Таким же образом 
третье и четвёртое действия объединяются в одно действие — | 
закрывание затвора. При дальнейшем упражнении и эти ‘два дей-. 
ствия — открывание и закрывание затвора — объединяются во 
одно, ещё более крупное — перезаряжание винтовки, которое 
осуществляется одним плавным движением, без всяких остановок 
и толчков. . 
Таким образом, по мере овладения навыками человек начи-. 
нает работать всё более «крупными единицами». Обучаясь чи- 
тать, учащийся читает сначала по буквам, затем по слогам и, - 
наконец, целыми словами. На первых шагах обучения письму 
изображение каждого элемента буквы (палочка, кружок и т. п.) _ 
стоит в сознании ученика, как особая задача; следующим эта- о 
пом является целостное написание отдельных‘ букв; при полном _ 
владении навыками письма написание целого слова, а иногда и _ 
целой фразы становится единым действием, которое осуще-_ 
ствляется плавным и непрерывным движением. Г. 
6} Устранение излишних движений и напряжённости. Харак- 
терным признаком неумелого выполнения какой-либо деятель- 
ности является болышое количество лишних движений. Ребёнок, 
начинающий писать, в большинстве случаев не может произво- 
дить лвижение только рукой; он «помогает» себе языком, мыш- 
пами лица, движениями корпуса, а иногда и ног. По мере овла- 
дения техникой письма эти излишние движения устраняются. | 
Другим проявлением отсутствия навыка является и 
ность, сопутствующая первым попыткам выполнить непривыч- _ 
ное действие. Когда неумелый человек (в особенности если он _ 
вообще непривычен к тонкой ручной работе) пытается вдеть 
нитку в иголку, у него можно наблюдать такое напряжение 
мыши всего тела, что вызываемый им расход энергии не мень- 
ше, чем при тяжёлой физической работе. | 
Одним из важнейших моментов формирования навыка яв- 
ляется устранение лишних движений и лишнего мышечного 
напряжения. |. 
в) Ослабление роли зрительного и увеличение роли двига- 
тельного контроля. Неумелый человек, пытаясь работать на пи* 
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шущей машинке, ищет глазами каждую букву на клавиатуре; 
_ отведя взор от клавиатуры, он не сможет напечатать ни одного 
слова. В отличие от этого опытная машинистка почти не смот- 
’рит на клавиатуру, а машинистки, прошедшие правильную 
школу, могут работать совсем вслепую. Происходит это потому, 
что их движения контролируются не зрительными, а двигатель- 
ными (кинэстетическими) ощущениями. То же имеет место в 
большинстве двигательных навыков; по мере того как человек 
овладевает навыком, глаза его всё менее и менее прикованы к 
движениям, потому что вырабатывается умение тонко контро- 
лировать движения с помощью двигательных ощущений. 

Один из основных признаков автоматизированности движе- 
ний заключается в том, что каждое движение непосредственно 
вызывается двигательным ощущением. от предыдущего. 

г) Антиципирование, т. е. предварение действия восприятием. 
При записывании лекции или вообще какой-либо устной речи 
процесс записывания всегда отстаёт от речи оратора и, следо- 
вательно, от ‘восприятия записывающего человека. В то время 

‚ когда я записываю одну мысль лектора, я уже воспринимаю и 
осмысливаю следующую мысль. 
То же самое мы наблюдаем в ряде других деятельностей. 
Хорошая машинистка,  перепечатывая какой-нибудь текст, 
всегда пишет «с отставанием»: ‘глаза идут на несколько слов 
впереди рук. Печатая какое-нибудь слово, она уже знает не- 
сколько следующих слов. 
Такого рода антиципирование имеет важнейшее значение при 
чтении вслух. Здесь голос всегда отстаёт от глаз, произнесе- 
ние от восприятия. Величина этого отставания, «расстояния 
между глазом и голосом», может быть различной. У грамот- 
ного человека она не бывает меньше 0,3 секунды; иначе чтение 
` превратится в чтение по складам. При хорошем, выразительном 
‘чтении она достигает 1—2 секунд. Легко понять, что достаточно 
’ большое «расстояние между глазом и голосом» является необ- 
ходимым условием выразительности чтения. Ведь выразитель- 
ная ‘интонация определяется не одним словом, а целым пред- 
ложением, иногда даже несколькими предложениями. Поэтому, 
чтобы произнести данное слово с соответствующей интонацией, 
надо видеть и осмысливать текст далеко вперёд. Отсутствие 
этого условия является наиболее распространённой причиной 
невыразительного, мертвого, а иногда даже бессмысленного 
_ чтения. 

д) Возможность осуществления деятельности разными спо- 
собами, или приёмами. Овладевая навыками, человек вырабаты- 
вает некоторые постоянные, устойчивые, закрепизшиеся 
способы выполнения тех или других действий. Это составляет 

` необходимое условие автоматизации этих способов. 

Однако полная неизменность в способах выполнения данной 
деятельности ни в какой мере не является желательной. Пол- 
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о линное мастерство требует. гибкого изменения. способов. выпол- 
нения деятельности при изменении задач и условий, в которы 
она протекает. Хороший мастер тем и отличается от человека, 
только умеющего выполнять данное дело, что он владеет мно- 
жеством приёмов и может применять любой из них в зависи- 
мости от обстоятельств данного момента. А это значит, что он 
владеет не одним, а многими навыками данной деятельности и, Г 
кроме того, владеет умением гибко пользоваться ими. 

Возьмём самый элементарный пример. Всякий человек вла- 
деет навыками ходьбы, но не у всякого человека эти навыки до- 
статочно разнообразны и использование их достаточно гибко. 
Некоторые люди причиняют немало неприятностей окружаю- 
щим тем, что не умеют сменить, когда это нужно, тяжёлую по- 
ходку на лёгкую и бесшумную и в комнате больного ходят чуть 
ли не таким шагом, который уместен при прохождении цере- 
мониальным маршем. Многие люди быстро устают. при длин- о 
ных переходах, потому что идут такой походкой, которая целе-. 
сообразна только на небольших прогулках. Овладение умением › 
ходить, составляющее одну из задач военной и физкультурной 
подготовки, предполагает выработку достаточной гаОвости в ис- | 
аользовании способов ходьбы. _ 

В качестве другого примера можно взять навыки чтения. и 
Одним из условий хорошего мастерства чтения является владе- > 
ние навыком быстрого чтения; нужно уметь, когда это необхо- 
димо, читать возможно более быстро. Бывают, однако, люди, ко- 
_ торые не могут читать иначе, как очень быстро. Владея навы- 
ком быстрого чтения, они не владеют навыком медленного 
чтения, а этот навык не менее важен. Например, чтение худо- 
жественной литературы, как правило, должно быть медленным 
чтением; в противном случае не может развернуться та работа. 
воссоздающего воображения, без которой невозможно  полно- 
ценное восприятие художественного произведения. Для некото- ^ 
рых людей главным препятствием к овладению искусством. 
читать художественную литературу является то обстоятельство, 
что они не могут, не умеют читать медленно. Не менее вредным. 
оказывается это обстоятельство и при чтении научной литера- 
туры. Уметь читать — значит уметь читать по-разному, в зави 
симости от того, что и зачем читаещь. | 

Возможность осуществления одной и’ той же деятельности 
разными способами или приёмами предполагает одно обязатель 
ное условие. Вырабатывая автоматизированные способы выпол 
нения действий, человек не должен терять возможности в лю 
бой момент, когда это понадобится, осознавать эти способы; о: 
должен сохранять возможность сознательного контроля на и 
ними. Мастерство предполагает умение сознательно пользоваться | 
автоматизированными операциями и, когда это нужно, созна-. 
тельно контролировать их. и а 
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4, УПРАЖНЕНИЕ 


®— Навыки формируются в процессе упражнения, т. е. повтор- 
° ного осуществления данной деятельности с целью: усовершен- 
_ ствовать способ её выполнения. Чтобы приобрести стрелковые 
навыки, надо более или менее длительно упражняться в стрель- 
бе; чтобы приобрести навыки плавания, надо плавать. } 
°® Однако не всякое повторное выполнение той же деятельно- 
_сти может быть названо упражнением. Люди с плохим почер- 
ком ‘пишут всю свою жизнь, и некоторые из них пишут 
очень много, однако почерк их не улучшается от этого; здесь 
’ имеет место постоянное повторение, но не имеет места упра- 
_ жнение. 

‘Укажем два наиболее существенных условия, без соблюде- 
ния которых повторное выполнениё деятельности не может 
° стать подлинным упражнением. 
°® 1. Обучающемуся необходимо иметь возможно более. ясное 
’ представление того, что именно он должен сделать, чего он 
_ болжен добиться. 
® Для получения такого представления в некоторых случаях 
большую пользу может принести теоретическое ознакомление 
—с данной деятельностью и анализ тех приёмов, которыми она 
° выполняется (объяснения педагога). Ещё большее зна- 
чение имеет непосредственное наблюдение того, как эта деятель: 


° ность выполняется хорошим мастером (показ педагога). — 


_ Но и тот и другой способ могут принести действительную ПОЛЬЗУ 
лишь в том случае, если обучающийся при попытках самому 
выполнять данное действие будет стараться возможно отчёт- 
_ливее держать в сознании показанный и объяснённый ему 
‘образец. 
° 2. Обучающийся должен знать результат каждого отдель- 
_ ного упражнения. После каждого повторного выполнения лан- 
° ного действия он должен отдать себе отчёт в том, чего он до- 
_стиг, каковы недостатки его выполнения, какие он допустил 
’ ошибки, и следующее повторение должно быть направлено на 
_ устранение этих недостатков и ошибок. Специальные опыты по- 
°казывают, что, если обучающийся не знает своих результатов, 
‘совершенствование не наступает даже при бесконечно большом 
числе повторений. 
° Важнейшее значение имеют в этом отношении указания пе- 
_ дагога, оценивающего достигнутые результаты и тем самым ста- 
°вящего задачи для дальнейших упражнений. Однако следует 
как можно раныпе приучать учащихся к тому, чтобы, исходя из 
оценок педагога, они умели и сами оценивать свои достижения и 
недостатки. Только тот может добиться высокого мастерства в ка- 
_ ОЙ бы то ни было деятельности, кто научится быть своим соб. 
о ственным критиком. Умение видеть свои ошибки и недостатки — 
’ важнейшее условие успешного упражнения. 
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5. ХОД УПРАЖНЕНИЯ 


1) Кривая упражнения, её построение и об. 
щая характеристика. Шо своим результатам развитие. 
навыка сказывается в трёх направлениях: 1) уменьшается 
время, затрачиваемое на выполнение данного действия, или, 
что одно и то же, увеличивается количество продукции, полу- 
чаемой в единицу времени (так, исследуя усвоение навыка чте-. 
ния, можно учитывать количество знаков, прочитанных обучаю-. 
щимся в одну минуту, или время, необходимое для прочтения 
отрывка текста определённого размера); 2) улучшается каче- 
ство выполнения (например, почерк при соответствующих. 
упражнениях становится более красивым) и, наконец, 3) умень-. 
шается количество ошибок, совершаемых при выполнении дан- 
ного действия. Эти изменения, непосредственно касающиеся ре-. 
зультата выполняемого действия, являются следствием широ-. 
ких изменений в психической деятельности обучающегося, 
связанной с выполнением данного действия: исчезает часто возни- 
кающее в начале обучения общее напряжение, отпадает, как. 
уже было указано выше, множество лишних движений, обычно. 
встречающихся при первых упражнениях, изменяются приёмы. 
выполнения действия. 

Для анализа развития навыка чаще всего пользуются в ка- 
честве показателей временем выполнения данного действия и. 
количеством ошибок. Ход развития навыка, выраженный в этих. 
показателях, легко может быть представлен в виде так называе-_ 
мой кривой упражнения, представляющей собой графическое. 
выражение изменений в продуктивности действия, наблюдаемых 
при последовательном ряде упражнений. - 

Если на оси абсцисс откладывать порядковые номера упраж- 
нений или затраченное на них время, а на оси ординат — вели-. 
чины, показывающие количество ошибок или время, затрачен-. 
ное на выполнение данного действия _при каждом упражнении, | 
то кривая будет приближаться к оси абсцисс, так как количество | 
ошибок будет уменьшаться и действие ВЫПОЛНЯТЬСЯ быстрее. 
(рис. 53). Если же на оси ординат отмечать количество продук-. 
ЦИИ, полученной в единицу времени, то кривая будет удаляться. 
от оси абсцисс, поскольку это количество при упражнении в03-_ 
растает (рис. 54). — 

Форма кривой упражнения зависит от ряда причин. ‚ 

а) Существенвую роль играет прежде всего са мый ха: 
рактер усваиваемых действий. На рис. 55 изобра- 
жены кривые упражнений при развитии навыка чтения, а на 
рис. 57 схематическая кривая навыка стрельбы. В то время как. 
навык чтения даёт очень сложную и сравнительно пологую кри”. 
вую, стрельба, судя по кривой упражнения, усваивается легче . 
поэтому лаёг круто поднимающуюся кривую. _. 

6) Форма кривой завие и далее, от индивидуальны а 
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Рис. 53. Кривая упражнения в мо- 
торном навыке: снижение числа. 
ошибок (по А. Н. Соколову). 


Рис. 54. Кривая упражнения в мо- 
торном навыке: рост успешности (по 
А. Н. Соколову). 
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Рис. 55. Кривые усвоения навы- 
ка чтения на 1-м году обучения 
(по Л. М, Шварцу). 


особенностей 


человека. 
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Рис. 56. Кривые упражнения при 
разных методах обучения (по 
А. Н. Соколову). 


На рисунке 55 изображены 
кривые упражнения в чтении, полученные при обучении двух 
лиц в одних и тех же условиях. 

в) Эффективность упражнений зависит от метода сбу- 
чения. Кривые на рис. 56 показывают, как изменился резуль- 


Тат упражнений при применении более совершенной методики. 


ты 


Кривая Д отражает очень медленное и неустойчивое усвоение 
навыка испытуемыми, обучавшимися менее совершенным мето- 
дом, кривая С — быстрый и сравнительно очень устойчивый ход 
развития навыка у испытуемых, обучавшихся более рациональ- 


ным методом. и 
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г) Наконец, результат упражнений и, следовательно, харак-_ 
тер кривой упражнения зависят от условий, в которых проте-. 
кает обучение, от отношения человека к рабюте. | 

Однако есть несколько общих закономерностей в развитии. 
навыка, которые отражаются в огромном большинстве кривых. 
упражнения. Кривая на рисунке 57, представляющая результат. 
упражнений в навыке стрельбы, может считаться типичной. р 

2) Неравномерность развития навыка и её 
причины. При анализе навыка прежде всего бросается в глаза. 
неравномерность его развития. Каждая новая серия упражнений _ 
не обязательно приносит увеличение продуктивности работы. 
В силу этого кривая показывает наличие периодов стабильности. 
или даже временного уменьшения продуктивности. Так, на ри-. 
сунке 957 видно, что в 4-й, 7-й, 19-й и некоторые другие дни испы-. 
туемый дал более низкий результат, чем накануне. Иногда это. 
снижение достигает значительных размеров: в 4-й день продук- 
тивность действий снижается почти до своего начального уровня. 
Это временное снижение при развитии навыков наблюдается, _ 
как правило. В педагогической практике, например, постоянно. 
встречаются случаи, когда учащиеся, очень успешно овладеваю- о 
щие тем или иным навыком, неожиданно показывают сравни-. 
тельно плохие результаты. Это объясняется тем, что на резуль-. 
таты каждого периода упражнений влияет не только самый. 
факт упражнения, но и ряд других условий. Сюда относятся: о 
утомление, побуждения, стимулирующие работу, волевое на-. 
пряжение, привычка к данной работе и др. Большая часть усло-. 
вий, влияющих на результат деятельности, отличается значитель- 
ной вариативностью, изменяясь при переходе от одного периода. 
упражнений к другому, а иногда’ и вовсе исчезая. Так, утомле-. 
ние или недомогание, которые могли оказать значительное влия-. 
ние в одном периоде упражнений, могут полностью отсутствовать. 
в другом. Поэтому нельзя судить о результатах упражнения. 
по отдельным периодам. Роль упражнения выявляется лишь при 
рассмотрении ряда периодов работы. 

Крайне важная в педагогическом отношении борьба с сни- 
жением в продуктивности выполнения действий возможна только. 
при знании причин, вызывающих эти снижения. Все эти при- 
чины могут быть подразделены на объективные и субъективные. 

К числу объективны х причин относятся: а) ухудше- 
ние в качестве и состояний оборудования, не- 
обходимого при выполнении действия (так, быстрота и качество. 
письма зависят от бумаги, пера, чернил; качество чтения у обу- 
чающихся резко меняется в зависимости от размеров шрифта, 
длины строки, чёткости печати и т. п.); 6) ухудшение усло- 
вий, в которых выполняются действия (неудобное сидение г 
стол, плохое освещение, посторонние раздражители при письме 
и чтении могут сильно снизить продуктивность ‘действий) 
в) любая перемена оборудования (даже улучшен 
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его), нередко вызывающая на первых ступенях развития навыка 
временное снижение продуктивности; г) ошибки ‘педа- 
гога, допущенные в процессе обучения, например, неправильное 
`инструктирование, и т. п. 
— Из числа субъективных причин надо отметить следую- 
_ щие: 
— а) В первую очередь необходимо упомянуть отношение 
человека к выполняемой деятельности. Педагоги 
’ прекрасно знают, как трудно’ усваиваются навыки учащимися, 
° не интересующимися данным видом работы, и, наоборот, ‹ на- 
° сколько продуктивнее бывают занятия с теми учащимися, кото- 
° рые активно заинтересованы в приобретении навыка. 
6) Не меньшую роль играет степень уверенности в 
своих силах и возможностях. Потеря уверенности может 
° привести к резкому снижению продуктивности действия. По- 
этому случайная неудача, особенно у виечатлительных людей, 
° приводит иногда к ухудшению действий на довольно длительный 
° срок, если педагог не ободрит таких учащихся и не разъяснит 
° им причину их ошибок. Неверие в свои возможности отрица- 
° тельно сказывается и на хорошо развитых навыках. Например, 
_ даже опытные спортсмены, выходя на‘арену с сомнением в воз- 
‘можностях победы, часто показывают плохие результаты. 

в) Известное влияние ока- од 
зывает на продуктивность дей- 
° ствий и общее настроение 80 
’ человека. Тоска, смуще- лил 
_ ние, навязчивые мысли о ка- 
‚ кой-нибудь неприятности могут 
° крайне отрицательно влиять на 
е выполнение действий. К таким 
Иже результатам может приве- 
И сти и плохое ‘состояние 


У 


— здоровья. 
м - 

м г) Наконец, к этой катего- 
° рии причин необходимо отне- 
— сти и утомление, которое 
° может очень сильно снижать 
_ продуктивность деятельности. 
® Анализ причин замедления 
° в развитии навыка имеет боль- 
р шое значение при обучении, Дни упражнений 
_ так как он может помочь пре- 
° кратить или сократить период 
° ухудшения навыка. Установив, 
° какая объективная или субъек- 
° тивная причина вредно отражается на развитии навыка, уже 
° легче будет найти педагогические мероприятия, необходимые 
° для её ликвидации. | 
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Рис. 57. Кривая усвоения навыка 
стрельбы. 
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Само собой разумеется, что причины того же порядка, как. 
только что перечисленные, но взятые, так сказать, «с обратным о 
‚знаком», могут приводить к положительным результатам, повы-_ 


шая Продуктивность действий. 


3) Плато и связь их с приёмами выполнения. 
действий. Вторая особенность, сказывающаяся наиболее. 


часто и рельефно при усвоении сложных.навыков, — это времен- 


ные задержки в их усвоении. На кривой эти’ задержки отра-. 


жаются в виде отрезков, идущих почти параллельно оси абсцисс, 
в виде так называемых плато. На кривой, показанной на рис. 57, 


такими плато характеризуются дни с 19-го по [8-й ис 20-го по. 


оз. 
Плато возникает при двояких обстоятельствах. Прежде всего 


оно может образоваться тогда, когда эффект упражнения и дру-. 
гих причин, положительно влияющих на развитие навыка, как. 


бы нейтрализуется воздействием отрицательных моментов. Так, 


например, несколько периодов упражнений, проведённых в. 


условиях резко нарастающего утомления учащегося или посте- 
пенного ухудшения оборудования, могут не дать заметного ‘уве- 
личения продуктивности действий. 

Однако как с теоретической, так и с практической точки’ зре- 
ния более существенны плато другого типа. Для того чтобы по- 
нять их, следует иметь в виду уже известный нам и крайне важ- 
ный для всей теории навыков факт, что каждое действие может 


быть выполнено различными приёмами. Это значит, что внутрен-. 


нее строение навыка в процессе его развития меняется. 
Когда какие-либо приёмы закрепляются и используются в 
процессе-выполнения действий в постоянной и неизменной форме, 


то дальнейшее развитие навыка затрудняется. Навык принимает о 


определенную структуру, которой будет соответствовать более 
или менее определённый практический эффект. Это состояние 
навыка и отразится на кривой в виде линии, которая держится 


примерно на одном и том же уровне, т. е. в виде плато. Дальней- 


ший прогресс в развитии навыка становится возможным лишь 
при условии отказа от менее совершенных приёмов и выработки 


и закрепления новых, более совершенных. Разультатом этого. 


будет дальнейшее развитие навыка, которое отразится на кривой | 


соответствующим подъёмом. р 
Положительный результат перестройки навыка не всегда ска- 
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зывается немедленно. Очень часто первые попытки работать. 
по-новому, т. е. используя новые приёмы, бывают трудными или. 
даже неудачными. Старые приёмы, от которых обучающийся 


отказывается, часто уже прочно закрепились и могут, непроиз- 
вольно прорываясь, ментать усвоению новых. С другой стороны, 
и новые приёмы не могут быть усвоены без соответствующих. 


О 


Ах 


упражнений. Поэтому в начале перехода к новым приёмам дей-_ 
ствие может быть менее продуктивным, чем до’ начала пере-_ 


стройки. В спортивных навыках, где результат учитывается точно, 
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это явление выступает особенно ясно. Так, например, хотя обычное 
’«нестильное» плавание гораздо менее продуктивно, чем плава- 
° ние стилем «кроль», однако переход на этот стиль требует до- 
полнительной выучки и множества упражнений. Первые же по- 
пытки плавать стилем «кроль» вызывают резкое снижение про- 
дуктивности: обучающийся плывёт медленнее, более неуклюже 
и быстрее утомляется, чем раньше. Аналогичный случай отра- 
жён и на кривой (рис. 57), показывающей развитие навыка 
с1рельбы. Вслед за плато здесь имеется непродолжительное сни- 
жение кривой, указывающее на затруднения при переходе к но- 
‚вому способу стрельбы. 

4) Темп развития навыка в начале и в конце 
обучения. Темп прироста продуктивности действий, как пра- 
вило, постепенно уменьшается. Поэтому очень часто кривая 
упражнения в начале обучения быстро поднимается вверх, но 
далее этот подъём замедляется. На приведённой нами кривой 
развития навыка стрельбы (рис. 57) видно, что стрелок за пер- 
_вые 10 упражнений (100 выстрелов) поднялся с 22 до 74 очков 
“из 100 возможных, т. е. на 52 очка, в то время как за последние 
10 упражнений он мог добиться улучшения только на 3 очка 
(с 82 по 85). То же самое наблюдается и при развитии многих 
других навыков: бега, плавания, чтения, письма на пишущей ма- 
шинке и т. д. 

Чтобы понять причину быстрого развития навыка в первый 
период обучения, надо иметь в виду, что процесс формирования 
навыка включает в себя две стороны: а) первоначальное 
овладение новыми способами выполнения данной деятельно- 
сти и б) закрепление и автоматизацию этих спосо- 
бов. Первоначальное овладение новым способом часто влечёт за 
собой немедленное увеличение производительности и скорости 
’ выполнения или повышение качества его, что отражается на кри- 
вой в виде более или менее резкого подъёма. Наоборот, периоды 
закрепления и автоматизации образующихся навыков часто дают 
лишь мало заметное улучшение в выполнении деятельности, 
а следовательно, и медленный подъём кривой. Естественно, 
что в течение первого периода упражнения особенно часто встре- 
чаются моменты первоначальных достижений, вследствие чего 
именно в этот период кривая упражнения чаще всего даёт наи- 
более крутой подъём. В дальнейшем же результат упражнения 
в большей мере выражается в закреплении и автоматизации на- 
выков, и кривая приобретает более пологий ход. 

Кроме того, как уже было указано, при первых попытках вы- 
полнить какое-либо действие человек производит иногда много 
_ лишних, бесполезных и даже мешающих достижению цели движе- 
ний. Значительная часть этих лишних или даже вредных движе- 
ний отпадает при первых же упражнениях, что также отражается 
на кривой упражнения в быстром подъёме её начального отрезка. 

Следует, однако, принять во внимание, что при выработке 
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некоторых навыков — это относится главным образом к более 
сложным навыкам — овладение основными приёмами, от кото: 
рых больше всего зависит успех, даётся не скоро, и поэтому в 
первый период кривая упражнения поднимается сравнительно 
медленно; более крутой подъём начинается позже, когда удаётся 
наконец, «схватить» эти основные приёмы. а 

Замедления в темпе развития навыков. на более поздних эта 
пах упражнения дали основание некоторым буржуазным иссле 
дователям выдвинуть совершенно ложную и вредную теорию «фи 
зиологического предела» развития навыка. Согласно этой теории, 
развитие навыков у каждого субъекта ограничено его физиологи- 
ческими особенностями, причём границы этого развития якобь 
показаны тем уровнем, на котором происходит остановка в 
подъёме кривой упражнения. Перешатнуть эту роковую границу. 
человек якобы не может. Подобные теории носят ярко выражен-. 
ный фаталистический характер и совершенно не соответствуют. 
действительности. На самом деле существует ` множество воз- 
можностей, которые позволяют добиться дальнейшего развития 
навыка. Иное отношение человека к данной деятельности, тех- 
нические усовершенствования, поднятие интеллектуального и. 
культурного уровня обучающихся, изменение структуры самого. 
навыка могут создать предпосылки для нового подъёма на- 
выка. Блестяшее доказательство этого мы находим в стаха- 
новском движении. Стахановцы смогли установить небывалые. 
рекорды, казавшиеся прежде совершенно недоступными, именно 
благодаря тому, что, воодушевлённые новым отношением к труду, 
они тщательно продумывают каждый момент трудовой операции, 
‚исключают все бесполезные движения и сокращают путь всех 
необходимых, и им более рациональную форму. 


6, ПЕРЕНОС И ИНТЕРФЕРЕНЦИЯ НАВЫКОВ 


До сих пор, рассматривая развитие навыков, мы не ставили 
вопроса о том, как влияют уже усвоенные навыки на возникнове- 
ние новых. Между тем в жизни новые навыки всегда усваиваются 
на основе уже выработанных ранее. 

Влияние навыков друг на друга может сказаться в двух. на- 
правлениях: прежде усвоенные навыки могут облегчать развитие 
новых или же, наоборот, тормозить их, задерживать их развити: 

Положительное влияние ранее усвоенных навыков на. усвое- 
ние последующих получило название переноса навыков. | 

Перенос навыков объясняется прежде всего тем, что усвоение 
любого навыка в болышей или меньшей степени оказывает о 
щее влияние на психику человека. Результатом 
того, что человек овладел каким-то навыком, например, чтением 
на иностранном языке или управлением мотоциклом, является не 
только наличие этих навыков, т. е. возможность читать на этом 
языке или пользоваться мотоциклом, но и развитие ряда других 
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сторон психической жизни человека: возниккогение иного отно- 
шения к языку, обогащение новыми интересами и знаниями, 
дальнейшее развитие интеллекта, внимания, самообладания, ре- 
_ шительности ит. п. Эти качества будут сказываться во всей даль- 
’нейшей деятельности данного человека. Поэтому, когда ему при- 
 дётся овладевать каким-либо новым навыком, то влияние ранее 
‘выработанных навыков чтения или пользования мотоциклом 
скажется в самых различных направлениях. 
® _ Второй существенной основой переноса навыков является то, 
что новые навыки включают в себя действия, 
сходные с теми, какие были усвоены при овла- 
 дении прежними навыками. Допустим, например, что 
’ человек, изучив один иностранный язык, начнёт обучаться дру- 
’гому иностранному языку или, выучившись управлению мото- 
_ циклом, начнёт обучаться пилотированию самолёта. Несомненно, 
й, что как в том, так и в другом случае новые навыки, ‘которые он 
_ должен приобрести, ‘включают в себя некоторые действия, уже 
_усвоенные им раньше. В первом случае, например, такими об- 
`щими моментами является умение анализировать звуки речи, 
о косить новые звуки и т. п., во втором случае в новый навык 
° входит умение распределять внимание, оценивать расстояния, 
’ быстрота реакций, навык обращения с механизмами, т. е. всё 
то, что необходимо как для мотоциклиста, так и для пилота. 
Овладение каким-либо навыком может оказать иногда отри- 
’ цательное влияние ‘на усвоение последующих навыков. Это отри- 
_ цательное действие одного навыка на усвоение какого-либо дру- 
° гого навыка называется интерференцией навыков. 
| Так, например, ранее усвоенное неправильное произношение 
’ или правописание какого-либо слова тормозит развитие навыка 
° правильно произносить или писать это слово. 
°Э  Экспериментальные исследования вскрыли два вида такого 
_ непосредственного влияния приобретённых навыков на усвоение 
” новых. Сюда относится прежде всего так называемое ассоциатив- 
_ ное торможение. Сущность этого явления заключается в том, что 
_ если субъект заучивает сначала какой-либо определённый ответ 
`’на данный ему раздражитель, а затем ему приходится заучивать 
уже другой ответ на тот же самый раздражитель, то заучивание 
° этого второго ответа будет у него затруднено 
В одном из экспериментов, например, испытуемые заучивали 
’ определённый шифровальный код. Им приходилось запоминать, 
_ что каждая буква означает определённую пифру (например К-5, 
и С-2 ит. п.). Когда они усвоили этот код, им предложили заучи- 
° вать другой, где те же буквы обозначали уже иные цифры (К-3, 
°С-8 ит. п.). Оказалось, что потребовалось значительно больше 
й упражнений для заучивания второго кода, чем было затрачено 
° при изучении первого (опыты Шварца). 
т Если машинистка привыкла работать на машинке с опреде- 
лённым расположением алфавита, то переход на машинку с дру- 
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гим расположением алфавита вызывает у неё затруднения, объ. 


7 


аеняемые тем, что ранее ею была усвоена иная система распо-_ 


ложения алфавита. 


Когда такие новые навыки всё же бывают усвоены, ТО во МНО- 
гих случаях обнаруживается другой вид их интерференции ©. 
прежними навыками, так называемое репродуктивное торможе-_ 
ние. Заключается оно в том, что в итоге усвоения двух. навыков _ 
человек в ответ на один и тот же раздражитель может действовать | 


двумя различными путями, взаимно исключающими друг друга, 


благодаря чему у него возникают задержки в ответе или различ-. 
ные ошибки. Так, например, даже после усвоения нового распо-. 
ложения алфавита машинистка вместо необходимой буквы выби-_ 
вает иногда другую, находящуюся на том месте клавиатуры, где. 
раньше в машинке усвоенной ею до этого системы находилась. 


нужная ей сейчас буква. 


Практика и специальные эксперименты (Шварц) пока-_ 


С 


зывают, что важнейшим условием, позволяющим избежать явле- 


ний ассопиативного и репродуктивного торможения, является. 


сознательное усвоение нового действия. 


Установлено также, что чем лучше усвоен первый навык, тем. 
меньше он во многих случаях тормозит возникновение нового. | 
Для педагогической практики это положение имеет большое зна-_ 
чение. Для того чтобы ассоциативное и репродуктивное торможе-_ 
ние меньше давало себя знать, необходимо возможно лучше _ 


усваивать предшествующие сходные навыки. Поэтому, например, | 


необходимо сначала добиться прочного усвоения навыка писать 
согласно какому-либо правилу, а затем уже можно приступать 
к усвоению исключений или к усвоению других сходных правил. 


Наконец, одной из причин Е влияния одного на- 
выка на усвоение другого является и ретроактивное торможение, _ 


о котором было сказано в главе о памяти. 


1. РАЗРУШЕНИЕ НАВЫКОВ 


При длительном отсутствни упражнений навык начинает в. 


большей или меньшей степени разрушаться. Чем сложнее навык, 


тем чувствительнее сказывается на нём этот перерыв. Так, на- 
пример, даже очень хорошие лётчики после длительного пере- 
рыва не рискуют вылетать в самостоятельный полёт. Виртуозы в. 
любой области должны постоянно тренироваться, чтобы поддер-. 


живать свой навык на достаточной высоте. 


Дегче разрушаются слабо усвоенные навыки. Человек. 


со сравнительно слабым знанием какого-либо иностранного 


языка испытывает сильно возросшие затруднения в технике чте- 


ния после перерыва в несколько месяцев. 
Нарушения, вызванные перерывами в упражнениях, обычно 


легко устраняются. В некоторых случаях вслед за временным. 
снижением продуктивности после перерыва в упражнениях на-. 


380 


я 

$ 
} 

$ 
а 
ж 
м 


о а Е 
Е Е Е 


| 1 


ступает даже быстрый прогресс в развитии навыка. Поговорка 
«Мы учимся кататься на коньках летом, а плавать зимой» имеет 
поэтому известный смысл. 

Во многих случаях, однако, как показывают практика и спе- 


циальные эксперименты, более сложные навыки, не доведенные 


до какой-либо определённой ступени развития, могут при отсут- 
ствии упражнений разрушиться в очень сильной мере. Дети, ко- 
торые в детских садах усваивали лишь самые начальные шаги в 
чтении, за летний период разучивались читать, те же, которые 


стояли ступенью выше, не проявляли в этих условиях заметного 


ухудшения навыка. 

Частым следствием отсутствия упражнений является деавто- 
матизация навыка. Выполнение деятельности в этих случаях 
вновь начинает требовать специально направленного на неё вни- 


’ мания. С другой стороны, пристальное внимание, обращённое на 


выполнение автоматизированного действия, является одной из 
причин нарушения его нормального выполнения. Так, ходьба 
значительно затрудняется, когда человек пытается сознательно 
контролировать каждое своё движение. 

Существенной причиной, вызывающей разрушение навыка, 


может быть процесс интерференции, о котором уже было 
” сказано выше. 


< 


Сильно сказываются на навыках аффективные со- 
стояния. При сильном страхе даже прочные, хорошо автома- 
тизированные навыки испытывают временные, а иногда и до- 
вольно стойкие нарушения. 

Во всех случаях нарушения навыков сперва страдают слож- 
ные, менее развитые и позже приобретённые навыки и лишь за- 
тем более прочные и ранее приобретённые. Ту же закономерность 
мы наблюдаем и при разрушении навыков, наступающем при 
всевозможных патологических изменениях личности, при нерв- 


‚ных заболеваниях и поражениях мозга. В последних случаях 


иногда наступает выпадение каких-либо одних навыков при со- 
хранении других. 


8. ПРИВЫЧКИ 


Привычки, так же как и навыки, представляют собой автома- 
тизированные элементы поведения. Отличаются они от навыков 
следующим: навык — это умение совершать автоматизирован- 
но, т. е. без специального контроля сознания, те или другие 
операции; привычка — это тенденция или потребность 
совершать те или другие автоматизированные акты. 

Навык мыть руки — это умение совершать этот процесс доста- 
точно ловко и автоматизированно. Привычка мыть руки перед 
елой — потребность совершать этот акт, вследствие которой чело- 
век перед тем как сесть за стол почти машинально направляется 
к умывальнику или к водопроводной раковине и не должен спе- 


‚циально «вспоминать», что перед едой следует вымыть руки. 


‚ Всякий навык или полезен, или по крайней. мере. _ безразли- 
чен; привычки же могут быть как полезными, так и ‘вредным 
Навык, т. е. умение, свистеть не можег быть сам по себе вред- 
ным; наоборот, в известных жизненных ситуациях он может ока-_ 
заться очень полезным. Привычка свистеть безусловно вредна; | 
выражаясь в том, что человек начинает свистеть непроизвольно, _ 
она делает обладателя этой привычки крайне неприятным для. 
окружающих. Такие, на первый взгляд, «невинные» привычки, 
как привычка вертеть в руках предметы во время разговора или 
привычка вставлять в речь некоторые навязчивые слова («так 
сказать», «значит», «знаете» и т. д. являются на самом деле. 
если и не вредными, то всё же неприятными и неудобными чер- 
тами. 

Первая из этих привычек нередко‘ приводит к тому, что при г 
появлении её обладателя знающие его люди вынуждены отодви- 
гать т него хрупкие и ценные вещи. Вторая привычка — встав-_ 
лять в. речь «слова-паразиты» — делает речь человека навязчиво 
А, а подчас и смешной в самых неподходящих для. 
этого ситуациях. _ 

Один из героев водевиля Чехова «Предложение», помещик 
Чубуков, имел привычку вставлять в речь слова: «вот именно», _ 
«и тому подобное», ‹и прочее». Свою радость по поводу приезда. 
жениха, сватающегося к его дочери, он выражает так: «Голу-_ 
бушка моя... Я так рад и прочее... Вот именно и тому подобное. о 
Пойду, позову Наташу и тому подобное... » В горячем споре он. 
выражает своё негодование такими фразами: «Вот именно, мо- 
лодой человек, я не привык, чтобы со мною разговаривали таким 
тоном и прочее», «Дед ваш пил запоём, а младшая тётушка, вот 
именно, Настасья Михайловна, бежала с архитектором и про- 
чее...». Суетясь вокруг человека, упавшего в обморок, и делая 

опытки дать ему воды, он и. «Выпейте!.. Нет, не пьёт... 
на ачит, умер и тому подобное... 

Речь людей, привыкших р п такого рода «слова-пара- о 
зиты», легко может стать столь же комически бессмысленной. 

С другой стороны, полезные привычки имеют большую цен- 
ность в жизни человека. Они ещё больше, чем навыки, освобож- 
дают сознание, обеспечивая автоматизацию не только техники 
выполнения некоторых необходимых в жизни актов, но и самого. 
факта их выполнения. Полезно уметь поддерживать порядок на 
своём рабочем месте, но ещё полезнее превратить поддержа- | 
ние этого порядка в привычку, в силу которой человек непроиз- 
вольно — че думая и не заботясь об этом — кладёт предметы на 
определённое место. Необходимо иметь гигиенические навыки, 
т. е. уметь мыть руки, чистить зубы и т. п., но этого недостаточн 
нало ещё иметь соответствующие привычки, т. е. выработать. ь. 
себя. потребность в выполнении этих действий; надо добиться 
‚того, чтобы мы не могли обходиться без них, не испытывая не 
приятного чувства. 
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— ИЗ всего сказанного ясно, какое большое значение имеет вы- 
работка полезных привычек и борьба с дурными, вредными пря- 
вычками. 

Чтобы сознательно выработать у себя желательную привычку, 
надо неуклонно, никогда не отступая от принятого решения, дей- 
 ствовать в определённом направлении. Ещё строже нужно соблю- 
дать это правило при искоренении нежелательных привычек. 
Только человек, способный вооружиться бесповоротной реши- 
 мостью и умением последовательно проводить её в жизнь, не 
давая себе никаких поблажек, может научиться управлять сво- 
ИМИ привычками, а следовательно, и управлять своим поведе- 
_ нием. 

о Сознательное воспитание привычек требует сильной воли, но 
оно же является и лучшим средством воспитания воли. 


— 
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Ребёнок начинает усваивать навыки уже в первые дни своей 
жизни. Первоначально/ они очень просты, и их возникновение 
`дегко объясняется механизмом условных рефлексов. 
’® У младенца, например, возникает навык производить соса- 
ельные движения тогда, когда ему придают позу кормления. Эта 
поза, регулярно придаваемая ребёнку до начала кормления, ста 
новится условным раздражителем, вызывающим сосательные 
движения, которые первоначально выполнялись лишь при при’ 
основении груди к губам младенца. Чисто механический харак- 
тер этого навыка хорошо иллюстрируется тем, что вначале ребё- 
нок производит эти движения вне зависимости от того, кто дер- 
жит его на руках: мать, отец или врач. В то же время, если мла- 
па держат в вертикальном положении;`он не начинает сосать 
и тогда, когда его непосредственно подносят к материнской груди. 
_ Такого. рода механически возникающие навыки характерны 
лишь для раннего детства. 
у Образуясь на основе различных безусловных реакций ребёнка, 
ольшей частью связанных с его эмоциональными и афФектив- 
ными состояниями, навыки детей ны возраста легко перехо- 
_дят в привычки. 
р Эти привычки могут быть как положительными (питаться в 
рог определённое время, просыпаться в определённые часы), 
ак и отрицательными, вредными (сосать соску или палец, засы- 
 пать лишь после укачивания и т. д.). Привычки ребёнка в этом. 
‘возрасте уже отличаются некоторыми основными чертами, кото- 
‚рые характеризуют привычки взрослых: привычные действия 
‘имеют тенденцию возникать в определенное время или в опреде- 
‚лённых условиях, невозможность проявить их вызывает неудо- 
Вольствие, которое у ребёнка выражается в плаче и крике, что 
делает его нередко беспокойным и возбудимым. Поэтому крайне 
"Существенно < самого же начала не давать повода к образова- 
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нию нежелательных привычек, ‘предупреждая’ возможность со- 
четания нежелательных действий с положительными эмоциональ- 
ными переживаниями ребёнка. 

Расширение активности ребёнка приводит к бам, форми- 
рованию новых навыков, в частности, связанных с передви- 
жением ребёнка и подготавливающих возможность овладения 

навыком ходьбы. 

Особую роль начинают играть в этом возрасте навыки, возни- 
кающие в области речи: навык отвечать определённым дей- 
ствием на определённые слова, повторять слова вслед за взрос- 

лыми, выполнять определённые жесты и т. п. 

Возникновение навыков на этой ступени развития обусловлено 
уже активным стремлением ребёнка к одним предметам и дей- 
ствиям и стремлением избежать других. При этом ребёнок 
производит ряд действий, попыток, из которых лишь некоторые 
оказываются удачными. Эти действия в дальнейшем и закре- 
пляются, образуя соответствующий навык, который в начале не 
опирается ещё в достаточной мере на сознание ребёнка, так как 
оно ещё слабо развито. 

Однако с развитием сознания возникновение навыков всё 
более и более приобретает сознательный характер, ти- 
пичный для всех вообще навыков человека. 

Существенную роль в усвоении навыков на этой ступени раз- 
вития играет подражание, которое сначала является меха- 
ническим, но постепенно становится всё более и более созна- 
тельным. 

В преддошкольном и в дошкольном возрасте ребёнок усваи- 

вает большое число новых навыков и приобретает множество 
привычек, которые в отличие от ранних привычек, например со- 
сания, привычки к укачиванию, сохраняются часто и в последую- 
щей жизни. Сюда относятся, например, гигиенические привычки 
и навыки, многие бытовые навыки и привычки, некоторые «ма- 
_ неры» и т. п. Усвоение навыков ещё более опирается на разви- 
вающееся сознание ребёнка. Поэтому объяснения взрослых на- 
чинают играть всё большую роль. Первостепенное значение в 
развитии навыков приобретает также показ, значение которого. 
тем более велико, что именно этим путём ребёнку. легче всего, 
усвоить правильные приёмы выполнения действий. | | 

Как и во всех других психических процессах, переломным. 
моментом в усвоении навыков является поступление ре- 
бёнка в школу. На передний план выступают сейчас школь- 
ные навыки, прежде всего чтение, письмо и счёт, характерна 
щиеся большой сложностью и своеобразием. . 

Навык чтения, например, проходит в своём развитии сложный! 
путь, состоящий из ряда ступеней. Каждая из них харак. 
зуется определёнными приёмами чтения. 

Возникновение этих приёмов в основном зависит от метод 
обучения. Метод преподавания сказывается не только на том 
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какие именно приёмы чтения воспитываются у учащихся, но и как 
долго они пользуются тем или иным приёмом. 

’°— Некоторые приёмы чтения представляют собой лишь откло- 
нение от правильного развития навыка и при надлежащей, ра- 
ционально построенной методике обучения не обнаруживаются. 
Особенно это относится к пресловутому побуквенному «чтению», 
при котором ребёнок предварительно называет все буквы слова 
(например, мы-а, мы-а—мама, или д-0-м — дом ит. д.). Такое 
побуквенное «чтение» представляет собой лишь извращение чте- 
кия, вызванное плохим преподаванием, и является настоящим 
бедствием в первых классах школы в тех случаях, когда детей 
обучали чтению дома лица, не знающие основных приёмов мето- 
дики обучения грамоте. Раз усвоив этот ошибочный приём, дети 
с большим трудом отказываются от него и долгое время не чи- 
тают, а «буквослагают». Этот приём тормозит дальнейшее раз- 
витие навыка чтения, и понятно, что учащихся необходимо от 
него всемерно оберегать. 

В начале обучения чтению ребёнок не может ешё, однако, 
‘узнавать целые слова или слоги. Целостное восприятие слов при 
чтении есть результат читательского опыта. Неграмотный видит 
и узнаёт слово и слог не как «целое», а как совокупность отдель- 
‘ных значков — букв. Поэтому при чтении начинающий обычно 
всматривается в каждую букву слова. Его глаза переходят с 
одного знака к другому и часто, в случае каких-либо трудностей, 
‘возвращаются назад. 

Таким образом, на первой ступени обучения грамоте высту- 
‘пает некоторое противоречие. Начинающий может воспринимать 
текст только побуквенно, а читать должен целыми слогами, 
так как настоящее чтение по буквам невозможно. 
| Для того чтобы понять, как разрешается это противоречие, 
необходимо учесть различие между произнесением слов или сло- 
гов и их зрительным восприятием. Произнести отдельные звуки 
слога нельзя, воспринять же отдельные буквы слога можно. 

Задача учителя на данной ступени развития навыка чтения 
и заключается в том, чтобы научить детей такому приёму чтения, 
при котором они, хотя и воспринимают ещё буквы в отдельности, 
но произносят слоги только как целое. Только на этой основе 
постепенно развивается восприятие целых обоазов слогов и слов. 
Часто встречая одни и те же слоги и слова (ма, ша, шар, ми, шу, 
мама, Маша, Шура и т. д.), ребёнок в процессе чтения учится 
узнавать их общую форму и начинает воспринимать их целост- 
ные образы. 

Это целостное восприятие некоторых слов и слогов значи- 
тельно отличается, однако, от целостного восприятия их зрелыми 
’ чтецами. Прежде всего оно ограничено количественно. Только 
немногие слова и слоги, наиболее простые и часто встречающиеся, 
узнаются пока как целые образы. Чтение нелыма словами и сло- 
’гами начинается не «фронтально», не в отношении всего читае- 
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мого материала одновременно, а избирательно. Чем. ‘проше и 
употребительнее слова и слоги, тем скорее они начинают узн 
ваться как целостные образы. 
Лишь постепенно учащиеся овладевают приёмами всё более 
и более целостного восприятия слов и мало-помалу приближа- 
ются к чтению, характерному для взрослых, хорошо и 
чтецов. 
След ует иметь в виду, что даже у вполне грамотных, культур- 
ных людей не все стороны навыка чтения развиты полностью. 
Как показывают эксперименты и практика, всегда возможно 
усовершенствовать навык чтения, делая чтение более быстрым 
и эффективным с помощью специальных упражнений. Отсюда 
ясно, какие большие задачи стоят перед школой в деле воспита- 
ния навыка чтения. | 
Важной особенностью школьных навыков является. их тесная 
взаимосвязь между собой. Навык чтения при правильной поста- 
нозке работы развивается в единстве с навыком письма. Навыки 
в решении задач в высокой степени связаны с навыками чтения 
и письма. 
Овладение школьными навыками является необходимым 
условием успешного усвоения всех школьных дисциплин. т 
Борьба за высокий уровень развития навыков является одной 
из важнейших задач нашей школы. о _ 
Видное место в работе школы отводится и воспитанию 
привычек у школьников. Особенно важное значение имеют 
привычки в области поведения, регулируемого определёнными 
правилами и требованиями, предъявляемыми школой. У школь- — 
ников должны быть выработаны. привычки сохранять определён- | 
ную позу на уроке, аккуратно обращаться со своими школьными о 
принадлежностями и школьным имуществом, привычка зани- 
маться дома в определённое время, привычка приветствовать зна- 
р, при встрече, уступать место старшим, привычка работать 
амостоятельно, организованно, систематически, привычка вста- 
вать при вызове учителя, при входе старших в класс, привычка 
вожливо отвечать на вопросы, вежливо разговаривать с людьми 
’и т. д. Чтобы выработать ценные качества личности у ШКОЛЬНИ- 
ков, необходимо добиваться, чтобы соблюдение правил поведе- 
ния, правил морали стало у них привычным, не требовало бы 
постоянных усилий над собой, напоминаний со стороны взрос- 
лых, убеждения с их стороны и т. п. Боспитание полезных и нуж- 
ных привычек является необходимой составной частою всей воС- 
питательной работы школы | 


. _ Глава ху! 
. ТВОРЧЕСКАЯ ДЕЯТЕЛЬНОСТЬ 


’ Творческой деятельностью в собственном смысле называется 
° деятельность, дающая новые, оригинальные продукты высокой 
° общественной ценности. Создание художественного произведе- 
° ния, научное исследование или изобретение, разработка полко- 
 водцем плана операции — типичные примеры творческой дея- 
) тельности. 
®— _ Процессы творчества могут протекать очень различно в завн- 
°симости от содержания самой деятельности н от индивидуальных 
особенностей личности и таланта творца. Однако можно указать 
$ некоторые моменты, характерные для большинства случаев твэр- 
’ ческой деятельности. 
| 1} Вдохновение. Первое, что всегда обращает на себя 
внимание при анализе процесса творчества, —это то состояние 
— особого напряжения и подъёма всех сил и способностей человека, 
е которое обозначается словом «вдохновение». Оно связано обычно 
° с важнейшими, решающими моментами творческой  деятельно- 
сти —- с возникновением замысла и идеи произведения, с нахож- 
о дением решения научной проблемы, принципа изобретения или 
о идеи оперативного плана, с созданием центральных образов ху- 
° дожественного произведения, его самых проникновенных и вол- 
‘нующих моментов. 
’ Состояние вдохновения характеризуется прежде всего пол- 
ным сосредоточеннем внимания на предмете 
творчества и отвлечением от всего остального. 
— «И забываю мир...» (Пушкин). «Забываешь всё...» (Чайков- 
_ ский). «Мгновенья огромного озарения, — говорит Ставислав- 
” ский, — когда вдруг открывается то, что было вам неясно, над 
° чем вы бились и во что не могли правдиво проникнуть... прихо-. 
— дят только от сосредоточенности пельного. внимания». 
Один из земляков М. А. Шолохова, товарищ г по рыбной 
‚ловле, рассказал такой случай: «Забросив удочки, Шолохов при- 
сел на берегу Дона с трубкой в зубах: Он просидел так, не ше 
° велясь, смотря в одну точку, более часа. Напрасно спутник заго- 
_ варивал с ним, — он не получал ответа. Напряжённая поза, непо- 
у движный, устремлённый в воду взгляд, полное безразличие К 
‘окрукающему испугали товарища. Он решил следить за кажлым 
° шагом Шолохова. Наконец, словно очнувшись от забытья, Шо- 


| Настоящая глава, перепечатывается из книги Б. М. Теплова 
‚ИИсихология». 


лохов пачал собирать снасти и побежал домой. Весь день и всю 
ночь сидел он затем за етолом и писал». . 
Результатом такого исключительного сосредоточения внима-. 
ния является максимальное обострение сознания, 
его максимальная ясность. «Вдохновение, — по выра-. 
жению Пушкина, — есть расположение души к живейшему при-. 
нятию впечатлений и соображению понятий, следственно и объ-. 
яснению оных». Это и является причиной необычайной продук- 
тивности работы в состоянии вдохновения. 
Но как раз потому, что сознание целиком сосредоточено на’ 
предмете творчества, самый процесс творчества очень. 
мало осознаётся в состоянии вдохновения. Художник обычно не. 
может ответить на вопрос, как родились в нём самые вдохновен-. 
ные образы, учёный не может сказать, как пришла ему на ум в. 
минуту «озаренья» решающая идея его открытия. В состоянии. 
вдохновения человек забывает «весь мир» и самого себя и менее. 
чем когда-либо способен следить за тем, как протекают у него. 
процессы ‘мышления и воображения. Поэтому в состоянии вдох- 
новения творческие процессы являются мало осознанными. Но это. 
не значит, что само творчество в состоянии вдохновения яв-. 
ляется, как иногда думают, «бессознательным». Как раз наобо-. 
рот. Неосознанность творческих процессов — следствие макси-. 
мальной сознательности самого творчества. . 
Вдохновение характеризуется не только сосредоточением вни:. 
мания на предмете творчества, но иэмоциональным по-. 
гружснием в него, глубокой захваченностью теми чувствами, 
которые возбуждаются предметом творчества. Вдохновение — это. 
состояние большого эмоционального подъёма. «От избытка сердца. 
должны говорить уста поэта» (Н. Г. Чернышевский). | . 
По поводу своей оперы «Евгений Онегин» Чайковский писал: 
«Если была когда-нибудь написана музыка с искренним увлече-. 
нием, с любовью к сюжету и к действующим лицам, то это му-. 
зыка к «Онегину». Я таял и трепетал от невыразимого наслаж-. 
дения, когда писал её». В дальнейшем процессе творчества об: 
разы воображения, созданные под влиянием чувства, сами стано- 
вятся источником чувств: они могут волновать художника, соз 
давшего их, не менее, чем события действительной жизни. Глинка 
вспоминает, что положение Сусанина в сцене с поляками в лесу 
так сильно волновало его, что у него «волосы становились дыбом 
и мороз подирал по коже». Чайковский в день, когда была окон-. 
чена последняя картина «Пиковой дамы», записал в своем днев 
нике: «Ужасно плакал, когда Герман испустил дух». 
‚® Однако не всякий эмоциональный подъём, связанный с твор: 
‘ческой деятельностью, заслуживает названия подлинного вдох-. 
новения.. Отличительной чертой последнего является совмещение. 
глубоких эмоциональных переживаний со своеобразным состоя 
нием спокойствия, которое позволяет человеку полность 
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овладеть собой и сохранять ту исключительную ясность созна- 
‘ния, которое отличает подлинное вдохновение. 

Пушкин, считая «спокойствие» необходимым условием под- 
’линного вдохновения, отличал последнее от состояния «восторга», 
т. е. эмоционального подъёма, лишённого, однако, спокойствия. 
«Восторг, — писал Пушкин, — непродолжителен, непостоянен, 
следственно, не в силах произвесть истинное великое совершен- 
_ ство». 

Другое отличие «восторга» от «вдохновения» заключается, по 
мнению Пушкина, в том, что «восторг есть напряженное состоя- 
ние единого воображения», тогда как «вдохновение» предпола- 

’гает одновременное напряжение и всей «силы ума». Здесь совер- 
шенно правильно указывается одна из важнейших психологиче- 
ских особенностей действительно ‘продуктивного творческого про- 
 цесса, наиболее ярко проявляющегося в состоянии вдохновения: 
совместная работа воображения и мышления. 
Творчество в равной мере невозможно и без воображения, и без 
строгой критической мысли. По образному выражению А. Н. Тол- 
стого, «в писателе должен действовать одновременно мыслитель, 
‘художник и критик». 
. 2) Подготовительные этапы творческого 
процесса. Нередко бывает, что основные идеи, дающие ре- 
шение научной проблемы, или центральные моменты художест- 
венного произведения создаются в течение сравнительно корот- 
ких периодов большого подъёма вдохновения. Но это не значит, 
что такими °«вспышками вдохновения» исчерпывается весь про- 
’цесс творчества. Кратковременные периоды исключительной 
_ творческой продуктивности всегда представляют собой лишь итог 
огромной предварительной работы. Если решение сложнейшей 
научной проблемы иногда приходит в голову учёного как бы вне- 
‘запно, без всяких усилий, в самый неожиданный момент — на 
прогулке, в трамвае, в театре, в постели перед засыпанием или 
’ после пробуждения, — то на самом деле, конечно, не этот момент 
Даёт решение, он является только конечной точкой дли- 
тельного процесса творческой работы. 
° Предварительная работа, служащая подготовкой твор- 
ческого решения задачи, заключается в изучении, об- 
‘думывании этой задачи и в собирании необходимых материалов. 
Такая подготовка имеет место не только в работе учёного, но и 
В работе писателя, художника. 
° Чтобы написать одну лишь 15-ю главу «Хаджи Мурата», в ко- 
торой даётся образ Николая 1, Лев Толстой в течение несколь- 
ких лет изучал все доступные ему материалы, рисующие личность 
Этого царя, его образ жизни, быт и нравы его двора, читал ар- 
хивные документы, собирал показания оставшихся в живых со- 
временников Николая. «Так как я люблю писать только то, что 
Я хорошо понимаю, — говорил он, —то мне надо совершенно, 
Насколько я могу, овладеть ключом к его характеру. Вот для 
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этого-то я собираю, читаго \ всё, это относится до’ его жизни. и 
характера». 

Такого рода работу сам о, называл «предварительной 
работой глубокой пахоты того поля, на котором я принуждён 
сеять». Она занимала очень большое место в процессе творческой 
деятельности. Из материалов, которыми пользовался Толстой при 
написании «Войны и мира», у него, по его собственным словам, 
«образовалась целая библиотека». 


Яркий пример огромной подготовительной работы в деятель: 
ности художника-живолисца даёт творчество замечательного рус-_ 
ского художника А. А. Иванова, посвятившего 28 лет работе над 
своей главной картиной и сделавшего для неё более 200 предва- 
рительных этюдов. 


Однако подготовительная работа не сводится только к соби- 
ранию материалов специально для осуществления данного за- 
мысла. Не меньшее значение имеет то, что можно назвать соби- 
ранием материалов «впрок», которое составляе 
необходимый момент в творческой деятельности и учёного, и ху- 
дожника. Всякий хороший специалист постоянно занят собира- 
нием фактических данных в области своей специальности и 
обдумыванием, осмысливанием их. Поэтому, сталкиваясь с какой- 
либо новой проблемой, он располагает уже значительным запа- 
сом подготовительного материала фактов и идей. Возможность. 
давать быстрые решения новых вопросов и является результатом. 
такой общей подготовки в определённой области творче- | 

кой деятельности. 


В некоторых специальностях такого рода «подготовка себя» _ 
‚к решению творческих задач имеет даже большее значение, чем 
длительная предварительная работа специально над данной про-_ 
х блемой. Так. обстоит дело, например, в деятельности военачаль- | 
ника, который нередко лишён возможности длительно изучать и. 
обдумывать встающую перед ним проблему и поэтому должег 
заранее подготовить себя, свой ум, к тому, чтобы быстро дават 
творческое решение новых, а И 
проблем. и 

В области искусства творческая деятельность совершенно не- 
возможна без «собирания материала впрок». Вепомним слов 
Горького: «Необходимо очень хорошо присмотреться к сотне 
другой попов, лавочников, рабочих, для того чтобы приблизительно. 
верно написать портрет одного рабочего, попа, лавочника». Если. 
бы писатель впервые начинал «присматриваться» к определённой 
категории людей только тогда, когда он приступает к работе на 
произведением, ему понадобилось бы несколько лет для созда 
ния каждого отдельного образа. Творческая работа художник: 
предполагает наличне достаточно большого запаса жиз 
ненных наблюдений. В непрерывном пополнении этого за 
паса и сказывается та наблюдательность художника, ко 
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торая составляет необходимое условие художественного твор- 
° чества. 

т Изучая качества ума и волевые качества человека, мы отме- 
о чали, что подлинная быстрота мысли, так же как и подлинная 
° решительность, не имеют ничего общего с торопливостью. Об от- 
— рицательном значении торопливости надо помнить и при анализе 
’° творческих процессов. Всякое крупное произведение должно быть 
— не только тщательно подготовлено, но и «выношено». По выра- 
жению Алексея Николаевича Толстого, «нетерпеливость нужно 
’ сдерживать». Большие деятели искусства и науки умели годамч 
°— вынашивать свои творческие замыслы и в результате этого соз- 
° давали действительно значительные произведения. 

и. «Обдумывай, обдумывай и обдумывай, — говорил, Чернышев- 
° ский, — потом ничего не будет стоить написать, а написанное 
необдуманно само ничего не стоит!» Он смеялся над писателями, 
которые «подумав полчаса, пишут полгода и потом исправляют 
год», и ставил им в пример Пушкина, который иногда годами 
’ вынашивал свои замыслы; результатом было не только высокое 
_ совершенство его произведений, но и исключительная продуктив- 
ность его творчества. 

Очень поучительна с этой точки зрения работа Дарвина над 
«Происхождением видов». 
т В 1837 г. в его записной книжке впервые появляются отдель- 
ные наброски идей, относящихся к теории эволюции. Есть осно- 


° вания думать, что в 1839 г. наметились уже общие очертания 
’° теории. Однако лишь через три года, в 1842 году, Дарвин набро- 
°— сал на бумаге первый, ещё сравнительно краткий очерк своей 
° теории. Этот «Очерк 1842 года» содержит уже все основные раз- 
° делы, все основные идеи «Происхождения видов», но он в 12 раз 
° короче знаменитой книги и имеет характер черновых, неоформ- 
” ленных набросков. Ещё через два года Дарвин пишет уже в че- 
°  тыре раза более подробный и значительно более отделанный 
’° «Очерк 1844 года». Прошло, однако, ешё 15 лет, прежде чем 
° Дарвин счёл возможным приступить к писанию самой книги. Эти 
— 15 лет были целиком посвящены дальнейшему собиранию ма- 
’ терналов и нахождению новых доказательств основных положе- 
’®° ний теории. К концу этого периода Дарвин накопил настолько 
’ огромный материал черновых заметок, что, по его словам, нужен 
— был целый год, чтобы только просмотреть их и привести в по- 
’ рядок. 
Легко понять, что после такой подготовительной работы самое 
° написание книги могло быть произведено в очень короткий срок: 
’Дарвин начал писать «Происхождение видов» в июле 1858 года, 
ав апреле 1859 года книга уже стала печататься. 
| 3) Груди творчество. Творчество есть прежде всего 
’ большой, постоянный и напряжённый труд. Только тот может 
творить, кто умеет работать, кто способен к усидчивому, неуто-” 
_мимому, подчас кропотливому труду, к «страшной работе», как 
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‚, 
‘называл Л. Н. Толстой творческую работу писателя. Горький 
‘утверждал, что своими успехами он обязан прежде всего «уме- 
нию работать, любовью к труду». 

_ Наглядной иллюстрацией справедливости этих слов могут 
‘служить рукописи многих крупнейших писателей (рис. 58). 

’ Основным условием продуктивности творческой деятельности 
является постоянство в труде и систематическая, регулярная 
работа. 

Тот факт, что важнейшие моменты творчества связаны с со- 
стоянием вдохновения, может при поверхностном подходе к во- 
просу создавать такое впечатление, словно творческий труд осу- 
ществляется главным образом короткими вспышками и не тре- 
бует усидчивой и регулярной работы. Это впечатление, однако, 
глубоко ошибочно. Во-первых, как мы уже видели, богатая твор- 
ческая продукция в моменты вдохновения создаётся не этими 
только моментами, но и всей длительной предшествующей рабо- 
той. Во-вторых, само состояние вдохновения является по боль- 


шей части результатом систематической, регулярной работы. 


Нужно уметь заставлять себя работать регулярно и при отсутст- 
вии вдохновения; лишь при этом условии можно рассчитывать 
на сколько-нибудь частое появление и самого вдохновения. 

° Чрезвычайно поучительно познакомиться с отношением к 
этому вопросу Чайковского, который может служить образцом 
подлинно вдохновенного художника. «Работать нужно всегда, — 


‘писал он, — и настоящий честный артист не может сидеть сложа 
‘руки под предлогом, что он не расположен». «Вдохновение — это 


такая гостья, которая не любит посещать ленивых. Она является 
к тем, которые призывают её». «Весь секрет в том, что я рабо- 
тал ежедневно и аккуратно. В этом отношении я обладаю над 
собой железной волей, и когда нет особенной охоты к занятиям, 
то всегда умею заставить себя превозмочь нерасположение и 
увлечься». «Я положил себе во что бы то ни стало каждое утро 
‘что-нибудь сделать и добьюсь благоприятного состояния духа 
для работы». 

‚ Такое же отношение к творческой работе имел в виду Турге- 
нев, когда писал одному молодому литератору: «Нечего ждать 
так называемых благодатных минут вдохновения: придёт оно — 
тем лучше, а нет — всё-таки работайте». 

Вдохновение — это состояние, наиболее благоприятное для 
‘творческой работы. Но оно само приходит в результате этой ра- 
боты. «Мне кажется, — писал Горький, — что вдохновение оши- 
бочно считают возбудителем работы, вероятно оно является уже 
в процессе успешной работы, как следствие её». 


” ОТДЕЛ ЧЕТВЁРТЫ йо 
Неихология личности | 
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Глава Хи 
ИНТЕРЕСЫ 


1. ОБЩАЯ ХАРАКТЕРИСТИКА ИНТЕРЕСОВ _ 


Первое, что характеризует с психологической стороны чел 
вска, — это его интересы, в которых выражается направленноств 
личности. о 

Самый факт направленности нашего сознания в данный мо- 
мент на какой-нибудь определённый предмет называется, как мы 

‘уже знаем, вниманием. Под интересами же мы разумеем та! 
отношение к предмету, которое создаёт тенденцию по преиму 
ству обращать внимание на него. Если мы, характеризуя чел 
века, отмечаем у него «интерес к театру», то под этим мы раз 
меем, что он стремится возможно чаще бывать в театре, читает 
книги о театре, не пропускает в газетах сообщений, заметок и ста- 
‘тей, касающихся театра, что, участвуя в разговоре или слуша 
радиопередачи, он обращает внимание на всё, так или инач 
относящееся к театру, что, наконец, мысли его часто направле 

к театру. Е 

В основе возникновения интересов лежат потребности. Одна 
ве всякая потребность порождает устойчивый интерес, ‘характе 
ризующий направленность человека. Потребность в пише я! 
ляется одной из основных потребностей всякого человека. Когд. 
эга потребность не находит достаточного удовлетворения, т 
когда человек голоден, у него возникает «интерес к еде»; ег 
помыслы сосредоточиваются на еде. Но такой «интерес» име 

временный характер и проходит, как только человек нас 
тится; в нём не выражается устойчивая направленность данно 

человека, он не является характерной чертой личности 
Лишь у очень немногих людей интерес к еде является подлин 


м 


_1$1 настоящей главы перепечатывается из книги Б. М. Тепло 
«Психология», $ 2 нацисан А. А. Сми рВовым, Ей 
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тересом, действительно характеризующим а и 


Интересы являются важнейшей побудительной силой к при- 
эбретениго знаний, к расширению кругозора человека, к обога- 
щению содержания его психической жизни. Отсутствие. интере- 
ов или’ бедность, незнанительность их делают жизнь человека 
‚ерой и бессодержательной. Для такого человека самое харак- 
ерное переживание —скука. Он постоянно нуждается в том, 
чтобы что-нибудь внешнее развлекало, забавляло его. Предо- 


 ставленный самому себе, такой человек неизбежно начинает 
скучать, потому что нет такого предмета, такого дела, а: 
‘само по себе, независимо от внешней развлекательности, пр 

`влекало. бы его, заполняло бы его мысли, зажигало бы его и 


_ства. Человек с богатыми и гл) ‘бокими интересами не знает 
скуки. 
®— Характеризуя направленность человека, мы прежде всего 
обращаем внимание на содержательность и широту его интере- 
_с08. 
т Очень яркие образы людей с предельно узкими и незначи- 
гельными по содержанию интересами можно найти в произведе- 
ниях Гоголя. Таков, например, чиновник Акакий Акакиевич 
° («Шинель»), имеющий один-единственный интерес — интерес 
к переписыванию бумаг. «Там, в этом переписываньи, ему ви- 
елся какой-то свой, о И Е мир». Придя 


бумаг «для Я о. А всласть, 
он ложился спать, улыбаясь заранее при мысли о ти - 


о са. направленность человека ограничена одним лишь изо- 
. ированным о не имеющим опоры ни в мировоззрении, 


В ереса, невозможно ни ор но а. ни полноценная 
Жизнь Личности. 

°— В трагедии «Моцарт и Сальери» Пушкин в образе Сальери 
й == человека, вся душевная жизнь которого ограничена 
рим предметом — музыкой. 


Отверг я рано праздные забавы; 
Науки, чуждые музыки, были 
Постылы мне; упрямо и надменно 
От них отрёкся я и предался 
Одной музыке. 


® Музыка для Сальери — не окно, через которое открывается 
вид на весь мир, а глухая стена, всё собою заслоняющая. Инте- 
рес к музыке сделал Сальери глухим ко все у другим впечатле- 
ниям жизни, сделал его душевно мёртвым. Кочтрастом к нему 
является Моцарт, гениальный музыкант, ‘но не замкнутый в 
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своём профессиональном интересе, а открытый всем впечатле-. 
ниям жизни, для которого музыка — не просто «открытие новы 
тайн гармонии», а прежде всего — ответ на впечатления жизни. 
И Сальери, несмотря на большой ум, высокий талант и замеча- 
тельное профессиональное мастерство, — человек с пустой ду- 
шой, которому жизнь кажется «несносной раной», которого «му- 
чит жажда смерти» и который оказывается, наконец, во власти 
зависти, приводящей его к страшному преступлению — убийству. 
Моцарта. | 

Полноценное развитие личности предполагает большую ши- 
роту интересов, без которой невозможно богатое содержание. 
душевной жизни. Поражающее нас обилие знаний, отличающее 
многих выдающихся людей, имеет в основе своей такую широту. 
‘интересов. ‚ 

Когда дочери Маркса попросили его указать любимое изре- 
чение, он написал старинную латинскую поговорку: о че-. 
ловеческое мне не чуждо». 

А. М. Горький в своих беседах с молодыми литераторами . 
неустанно призывал к расширению круга интересов и знаний. | 

’мире нашем, — говорил он, — не существует ничего, что не 
было бы поучительно». «Недавно, — рассказывал Горький, — 
один начинающий литератор написал мне: «Я вовсе не должен 
знать всё, да и никто не знает всего». Полагаю, что из этого 
литератора не выработается ничего путного». Человек, который 
ещё в молодые годы ставит пределы своим интересам и своей 
любознательности, который заранее говорит себе: «Я вовсе не 
должен знать всё», — такой человек, по мнению Горького, не 
может достигнуть ничего значительного. 

Широта интересов нисколько не исключает, однако, наличия 
какого-либо одного главного, центрального интереса. Мало того, | 
разнообразие интересов только в том случае является ценным 
качеством личности, если эти интересы объединены некоторым 
основным жизненным стержнем. | 

В тех же ответах своим дочерям, где Маркс в качестве о 
своего любимого изречения написал призыв к безграничной от- 
зывчивости на все человеческие интересы, он назвал своей отли- 
чительной чертой единство цели. Единство жизненной цели, на-_ 
ходящее себе выражение в центральном жизненном интересе, 
составляет тот стержень, вокруг которого группируются все про- 
чие интересы человека. 

‚ Интересоваться надо всем — по крайней мере многим, — 
но чем-нибудь одним особенно. | 

Суворов может служить примером человека с исключительно | 
широким кругом интересов, подчинённых, однако, одному резко 
выраженному центральному интересу. С самых ранних лето 
обнаружились у него интерес и склонность к военному делу, _ 
превратившиеся в подлинную страсть. Подростком, находясь ещё. 
в деревне, в отцовском доме, он подчинил всю свою жизнь под- 
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° другим. У некоторых людей эти скоропроходящие интересы 
° являются очень сильными и эмоционально захватывающими; 


В ловке к военной деятельности: прочёл все доступные ему книги. 
‚по военной истории и технике, проводил большую часть времени 


в решении тактических задач, приучал свой организм к пере- 
_несению тягот и лишений боевой жизни. И в течение всей 


° жизни, целиком посвящённой военной работе, Суворов никогда 
не упускал случая обогатить свои познания в любой из военных 
_ специальностей; в 60 лет он специально занялся изучением мор- 
° ского дела и сдал экзамен на мичмана. 


Но наряду с этим Суворов интересовался буквально всеми 


областями знания, всё свободное время до старости читал и 
_ учился и в результате этого был одним из образованнейших 
людей своего времени. Он хорошо знал математику, географию, 


философию, историю. Много времени уделял он изучению язы- 
ков. Он знал языки: немецкий, французский, итальянский, поль- 
ский, финский, турецкий, арабский, персидский. Особенно боль- 


_ шое место в кругу его интересов занимала художественная 


‘литература. Он не только постоянно читал произведения луч- 
ших писателей и внимательно следил за текущей литературой, 


_но и сам писал стихи. В молодости он напечатал два довольно 
° крупных произведения. Исключительная широта интересов и 


й ` безграничная любознательность принадлежали к числу самых 


характерных черт великого русского ‘полководца. 
Не менее важное значение имеет устойчивость интересов. 


_ Бывают люди, интересующиеся самыми разнообразными прелд- 


’метами, но не надолго; один интерес быстро сменяется у них 


° таких людей называют обычно людьми «увлекающимися». 


ив < 
1 


о 


_ постоянной И характерной чертой человека, непостоянство и 


Такого рода быстрая смена интересов, носящих характер 
течений, допустима в юные годы, когда человек ещё не нашёл 
основного, центрального интереса своей жизни и как бы про- 
_ бует себя, испытывает свои вкусы и склонности. Но, становясь 


Шебустойчивость интересов превращаются в недостаток. Человек, 

_не способный иметь устойчивые интересы, не может достичь 

_ значительного успеха ни в какой сфере деятельности. 
Необходимо отметить ещё одну особенность интересов — 


°их действенность, или силу. 


Интерес может иметь пассивный характер, выражаясь лишь 
в том, что человек охотно останавливает своё внимание на ка- 
ком- нибудь предмете, если этот предмет без всяких стараний 
‘со стороны интересующегося человека попадает в поле его зре- 


ния. Такого рода интерес достаточен для того, чтобы ученик 
_ внимательно слушал на уроке рассказ учителя и охотно, даже 
«с удовольствием» готовил урок по данному предмету, но он не 
может побудить ученика активно, по собственной инициативе, 
‚искать источников для расширения знаний в данной области. 


4 + 
ГА, 
ь 


— Крайняя степень пассивности интереса выражается в том, что 
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человек но отношению к и итер есунищему его. предмету. ‘огра: и: 
чивается одними намерениями занят Г. им: «обязательно надо 
будет начать читать исторические книги», «хорошо было бы 
сходить в музей». У некоторых людей такого рода намерения 
остаются навсегда нереализованными, несмотря на отсутствие 
каких бы то ни было внешних препятствий. - | 

В отличие от этого подлинно действенный интерес побуж- 
дает человека активно искать ему удовлетворения и становится 
сильнейшим мотивом деятельности. Лвижимый таким интере- 
сом, человек может преодолеть всякие препятствия и итти. на 
любые жертвы. __ 

Интерес к военному делу, достигший у Суворова исключи- 
тельной действенной силы ещё в детские годы, победил и физи- 
ческую слабость организма, и категорическое нежелание отца 
готовить мальчика к вбенной службе, и отсутствие какой бы то 
ни было помощи в изучении военного искусства. Жизнь Ломо- 
носова представляет собой сплошной подвиг, главной движущей 
силой которого были необычайной силы интерес и любовь 
к науке, | 


2. РАЗВИТИЕ ИНТЕРЕСОВ __ | 


Первые проявления интереса наблюдаются у детей уже ‘на 
первом году жизни, как только ребёнок начинает ориентиро- 
ваться в окружающем его мире. Объектом этих интересов, от- 
мечаемых в первом полугодии жизни, чаще всего являются яр- 
кие, красочные предметы, новые вешти, впервые воспринимаемые 
ребёнком, звуки, издаваемые предметами. Ребёнок не только 
испытывает удовольствие, воспринимая всё это, но и требует, 
чтобы ему вновь и вновь показывали заинтересовавший его пред- 
мет, снова издавали вызвавшие у него интерес звуки. Он сплошь 
и рядом плачет и негодует, если его лишают возможности про- 
должать воспринимать то, что вызвало интерес. и 

Характерной чертой первых интересов ребёнка раннего ` дет: 
ства является его крайняя неустойчивость и прикованность к 
наличному восприятию. Ребёнок интересуется тем, что действует 
на него в банный момент, и хотя начинает иногда сердиться 
и плакать, если что-либо заинтересовавшее его исчезло из поля 
зрения, однако успокоить его в этих случаях не представляет 
болыного труда: достаточно привлечь его внимание к чему-либо 
другому, как интерес к тому, что воспринималось им только что 
до этого, гаснет и заменяется новым интересом — к тому, что, 
показывается в данный момент. Г 

По мере р Овигат ельной деятельности у а. всё 


Я 


на первом году жизни ребёнок. т. например, т. 
ность многократно бросать на пол вещи, находящиеся у него, 
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руке: бросив взятую вещь, он требует, чтобы её подняли 
али ему, но затем вновь бросает её, снова требует возвра- 
ния к себе, снова бросает и т. д. Овладевая более сложными 
ействиями, он также проявляет интерес к многократному вы- 
полнению их и может подолгу, например, вкладывать одну 
вещь в другую и вновь вынимать её оттуда; он готов иногда в 
течение длительного времени закрывать и открывать дверцу 
шкафа, дверь в комнате, крышку какого-либо предмета ит. и. 
В более старшем возрасте он может подолгу застёгивать и рас- 
стёгивать пуговицы своей курточки или платьица, так как он 
олько что овладел этим действием; он с болышой охотой не- 
сколько раз кряду надевает на голову шапку, снимает её, вновь 
надевает и снова снимает, так как и это действие только что 
риобретено им. 
С развитием речи и общения с окружающими, а также с рас- 
тирением круга предметов и действий, с которыми знакомится 
ебёнок, значительно расширяются его познавательные инте- 
ресы. Ярким выражением их являются самые разнообразные 
вопросы, задаваемые детьми взрослым, начиная с вопроса: «Что 
о такое» и кончая вопросами, относящимися к о бъяснению 
того, что воспринимается ребёнком. «Почему у коровы рога», 
1очему луна не падает на землю», «Почему трава зелёная», 
«Куда девается молоко, когда мы его пьём», «Откуда ветер при- 
петает», «Почему птицы поют» — все эти вопросы, и многие им 
подобные, живо интересуют ребёнка, и в возрасте 3—5 лет он 
настолько «засыпает» ими взрослого, что весь этот период его 
изни справедливо называют «периодом вопросов». 
Конец преддошкольного и начало. дошкольного ‘ возраста 
арактеризуются возникновением интереса к игре, всё более 
ий более расширяющегося в течение всего дошкольного детства. 
Игра — ведущая деятельность ребёнка в этом возрасте, в ней 
развиваются разнообразные стороны его психической жизни, 
формируются многие важнейшие психологические качества его 
личности. Вместе с тем — это деятельность, наиболее привле- 
‹ающая к себе ребёнка, наиболее захватывающая его. Она 
стоит в центре его интересов: сама интересует его и в свою оче- 
редь отражает все другие интересы ребёнка. Всё, что интере- 
сует детей в окружающем их мире, в развёртывающейся И 
их жизни, обычно находит то или иное отражение в их играх 
События, наиболее живо волнующие ребёнка, отражаются в 
играх наиболее ярко. Достаточно вспомнить, какое многообраз- 
ое отражение получила в играх детей Великая Отечественная 
йна с германским фашизмом. Любят дошкольники «разыгры- 
ать» и различные эпизоды из наблюдаемой ими трудовой 
‹изни людей, из жизни детского сада, из семейного быта, из 
изни школы, о которой они сльчнат от своих старших сестёр 
и братьев. Всё это говорит о том, что дети дошкольного воз- 
Е широко интересуются всей окружающей их жизнью и стре- 
ие 


р 


у И 
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мятсля к тому своеобразному воспроизведению всего, что он 
видят и слышат, которое особенно легко может быть м 
именно в игре. ‚ 
Конкретное содержание игровых интересов ребёнка на про- 
тяжении дошкольного возраста не остаётся неизменным. Су- 
шественные изменения заключаются прежде всего в том, что 
по мере роста общего кругозора детей всё более многосторон- 
ним оказывается отражение окружающей их жизни, всё раз-. 
нообразнее становится деятельность и прежде всего деятель- 
ность взрослых, которая воспроизводится в играх детей. Не ме. 
нее ярко обнаруживается изменение и в общем отношении де-. 
тей к игровому действию, к тому, что делает ребёнок в игре. 
В младшем дошкольном возрасте интерес, обнаруживаемый в. 
игре, направлен на манипулирование с вещами, на многократ-. 
ное выполнение действий с предметами игры: ребёнок подолгу. 
может катать свою игрушку, автомобиль или лошадку, укла- 
дывать спать свою куклу, вновь поднимать её и вновь уклады- 
вать спать, по очереди и много раз подряд «кормить» все свом. 
игрушки, делать бесчисленные песочные «хлебцы» и т. д. Каж-. 
дый раз он выполняет какое-то отдельное действие, многокрау 
нс повторяет его, и это интересует его само по себе. — 
В отличие от этого, у детей старшего дошкольного возраста. 
основной” интерес в игре направлен на «разыгрывание» более. 
или менее сложного сюжета и определённой роли, которую бе-. 
рёт на\себя каждый из участвующих в игре детей. Старший. 
дошкольник не просто кормит свои игрушки или укладывает их. 
спать, а играет «в детский сад» или «в детский дом», выполняет. 
` роль воспитательницы, усаживает своих кукол («детей детского. 
сада») за игрушечный стол, наблюдает за тем, как они едят, 
укладывает «после завтрака» спать, устраивает им «мёртвый. 
час», ведёт затем на прогулку ит. д, Тот же сюжет разыгры-. 
вается нередко и целой группой детей, когда одни из них берут. 
ы себя роль воспитательницы, другие оказываются нянями дет-. 
кого сада, а все остальные изображают детей этого сада. 
Большой интерес, помимо игры, вызывают в дошкольном 
возрасте и такие виды деятельности, как рисование, лепка, 
апликация. Хорошо известно, как охотно рисуют дети-дошколь- 
ники и насколько их рисунки, подобно их играм, в свою очередь. 
отражают различные другие интересы детей. Особенно это за-. 
метно опять-таки в старшем дошкольном возрасте, Если млад-. 
шего дошкольника интересует первоначально то, что у него 
вообще что-то «выходит» на бумаге, то старший дошкольник 
рисует уже не потому, ‘что ему интересен такой «результат» 
рисования, но потому, что ему хочется воспроизвести в ри- 
сунке то, что особенно интересует его в жизни: танк, живо 
действующий на его воображение, автомобиль, которым он так 
интересуется, пожар, о котором он слышал, трактор, работу. 
которого он так долго наблюдал с большим интересом. 
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Уже один этот факт, что в играх и рисунках детей дошколь- 


ного возраста находит своё многообразное отражение реальная 


’ жизнь, окружающая ребёнка, со всей очевидностью” свидетель- 


ствует о том, насколько велик интерес детей этого возраста к 
тому, что происходит вокруг них. Познавательные интересы до- 
школьников, направленные на познание реальной действитель- 
нссти, весьма широки. Ребёнок-дошкольник может подолгу на- 
блюдать за тем, что привлекло его внимание из окружающего 
мира, много расспрашивает о том, что замечает вокруг себя. 
Попрежнему, т. е. так же, как и в более раннем возрасте, ин- 
тересует его всё яркое, красочное, звучное. Особенно живой 
интерес вызывает у него всё динамичное, движущееся, дейст- 
вуиющее, обнаруживающее заметные, ясно выраженные и, в 0с0- 


_ бенности, неожиданные изменения. С большим интересом сле- 


дит он за изменениями в природе, охотно наблюдает за ростом 


растений в «живом уголке», за переменами, связанными со сме- 


° ной времён года, с переменой погоды. Немалый интерес вызы- 


вают у него животные, особенно те из них, с которыми он 


может «возиться» (котята, новорождённые щенки) или за пове- 


дением которых он может наблюдать в течение длительного 
времени (рыбы в аквариуме, цыплята, суетящиеся возле на- 


_седки, ит. д.). 
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Широко интересуясь реальной действительностью, дети до- 


школьного возраста обнаруживают большой интерес и к фанта- 


й стицеским рассказам, в особенности к сказкам, всегда привле- 


 кающим к себе ребёнка-дошкольника. Одну и ту же сказку 
’дети-дошкольники готовы слушать по многу раз. 


Как на особый интерес, характерный для дошкольного воз- 


раста, но прочно сохраняющийся и на более поздней ступени 
развития, надо указать на интерес к смешному, комическому. 
’ Смешные рассказы и стихотворения, смешное в рисунке, ко- 


мичное в жизни — всё это, если только оно является доступным 


пониманию ребёнка, привлекает его в большой мере. 


Конец дошкольного периода и начало школьного возраста 
характеризуются обычно появлением новых интересов у ре- 


’ бёнка — интереса к учению, к школе, к тому, чтобы стать 
_ школьником. В школу ребёнок приходит с большим интересом 


к ней. Его интересует и самый процесс учения, новые виды дея- 
тельности, которыми он занимается, и новые лля него «порядки» 
школьной жизни, новые обязанности, которые впервые на него 


‘налагаются, и новые товарищи и учителя школы, и вся вообще 


обстановка школьной работы. Этот первоначальный интерес 


к школе носит, однако, ешё недиференцированный характер. 


# 
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Начинающего школьника привлекают все виды работы в школе: 
он одинаково охотно пишет, читает, считает, выполняет все 
поручения, которые на него возлагаются. Даже различные от- 
метки, которые он получает, вызывают у него в первые дни не- 
редко одинаковое к себе отношение: некоторые дети, впервые при- 
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пешие 8 ШКОЛУ, интересуют сначала не столько тем, какую 
отметку они получили, сколько количеством, а иногда даже и 
разнообразием полученных ими отметок. _. 

С течением времени недиференцированный интерес к школе о 
всё более и более диференцируется. Первоначально выделя- 
ются, как более интересные, отдельные виды учебных работ: — 
одних школьников больше привлекает чтение или письмо, дру- = 
гих — счёт; некоторые предпочитают устный счёт или решение — 
задач, другие — письменные вычисления, в особенности вычи- — 
сления «столбиками»; одни любят списывание с книги, другие ми 
самостоятельные упражнения по родному языку. , 

Наряду с учебными интересами возникают в этом возрасте . 
и некоторые новые, внешкольные интересы. Овладение: грамо- — 
той создаёт предпосылки для возникновения интереса к внеклас- — 
сному чтению, впервые появляются и ‚диференцируются чита- — 
тельские интересы ребёнка. В возрасте“ начальной школы зна- _ 
‚ чителен интерес к «бытовой» литературе, к рассказам из жизни. 
детей. Сказки всё более и более теряют свою прелесть для ре- 
бёнка: школьник начинает иногда уже отказываться от них, 
подчёркивая, что он желает читать с том, что было «на самом — 
деле» или как бывает в действительности. К концу периода всё. — 
более и более выдвигается на передний план литература о путе- — 
шествиях и приключениях, которая в подростковом возрасте _ 
вызывает к себе наибольший интерес, в особенности у мальчиков. = 

Интерес ‘к играм подвергается значительным изменениям. — 
В жизни школьника игра не занимает уже ведущего места, она | 
уступает учению, которое становится`на продолжительный срок | 
ведущей деятельностью ребёнка. Но игра не перестаёт всё же 
интересовать, и даже очень значительно, детей школьного воз- — 
раста, в особенности младшего. Содержание итр, однако, — 
существенно изменяется. «Ролевые игры» дошкольника отходят 
на задний план и вовсе исчезают. Больше всего школьника при- 
влекают, с одной стороны, так называемые «настольные», а с 
другой — подвижные игры, в которые с течением времени всё 
болыше и болыше включается момент соревнования, зарождаю-_ 
щийся, особенно у мальчиков, интерес к спортивным. играм. 

Значительный интерес наблюдается у многих Школьников 
к природе, что часто выражается в а бабочек, 
жучков, растений, в составлении гербариев. 

Как на особый интерес, характерный для конца младшего. 
пткольного возраста и продолжающийся в последующие годы, 
можно указать на коллекционирование других’ предметов, во 
частности почтовых марок, что при правильном руководстве этим 
‘делом может иметь немаловажное образовательное значение, | 

Интерес к таким видам занятий, как рисование, лепка, зна- 
чительно. снижается. В известной мере это объясняется тем, что 
школьник уже по-иному относится к рисунку, предъявляет ему 
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На: 


° ветствия действительности, часто бывает неудовлетворён своим 
` творчеством и в силу этого «забрасывает» его, если не получает 
° достаточной помощи и указаний. 


В подростковом возрасте происходят дальнейшие изменения 


в интересах школьников. Значительно расширяются и углуб- 


ляются прежде всего общественно-политические интересы под- 
ростка. Интерес к событиям общественной жизни, наблюдаемый 
и в более раннем возрасте, сейчас заметно усиливается. Совет- 
ский подросток чутко откликается на всё, что происходит в 06- 
щественной жизни нашей страны. Он живо интересуется успе- 
хами нашего строительства, следит за сообщениями о них, ра-. 
дуется нашим новым достижениям и’ победам, хорошо знает 
их. Крупнейшие достижения нашей техники и промышленности, 
завоевания нашей науки, победы нашего искусства, блестящие 
успехи советских физкультурников, важнейшие события поли- 
тической жизни страны — всё это находит живейший отклик в 
интересах советского подростка и основой своей имеет прежде 
всего его горячую любовь к социалистической родине, гордость 
за нашу страну. Этой горячей любовью к родине проникнуты и 
интересы советского подростка к событиям мировой политиче- 
СКОЙ ЖИЗНИ. 

Широкое развитие наблюдается в познавательных интересах 
подростка. Это находит своё выражение прежде всего в значи- 
тельном расширении и углублении этих интересов. Круг того, 
что интересует подростка и что он хочет узнать, становится всё 
шире и шире. Вместе с тем подросток хочет получить более 
обстоятельные, более глубокие знания о том, что его интересует. 
Важнейшим источником и основой этих изменений в интеллекту- 
альных интересах подростка является в первую очередь сама 
икола, учение в ней. Каждый новый учебный предмет, каждый 
новый раздел программы играют в этом отношении существенную 
роль. Расширяя круг знаний подростка, обогащая его знания, они 
создают благоприятную почву для возникновения всё новых и 
новых направлений его интересов. Под влиянием, например, гео- 
графии и истории у подростка возникает интерес к основатель- 


ному ознакомлению < нашей родиной, её богатствами и дости- 
жениями, интерес к другим странам и народам, интерес к прош- 


лсму нашей родины, к прошлому других стран и народов, к ве- 


‚ликим событиям‘ истории, к великим историческим деятелям. 


Естествознание и физика раскрывают перед ним совершенно 
новые стороны предметов, явлений окружающей его действи- 
тельности, пробуждают интерес к значительно более глубокому 


’ познанию того, что, казалось бы, уже частично было ему. ИЗ-. 


вестно из практической ЖИЗНИ. Преподавание математики, ал- 
гебры и геометрии знакомит его с новой областью знания дей- 


ствительности, создаёт новое и особое направление его интересов. 


Рост познавательных интересов подростка, в особенности к 


концу этого возрастного периода, бывает нередко настолько зна- 
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чителен, что подросток начинает интересоваться уже тем, что 


выходит за пределы школьной программы. Он всё чаще и чаще 


обращается к чтению научно-популярной литературы, причём 
нередко по самым различным областям знания. Ярким выраже- 


нием многосторонности, широты и глубины познавательных ин-. 


тересов советского подростка является обилие самых разно- 
образных вопросов, за разрешением которых он обращается, 
например, в различные внешкольные учреждения (в детские 
технические станции, в организации юных натуралистов}, равно 
как ив нашу детскую и юношескую печать. Вся жизнь во всём 
её разнообразии встаёт при чтении этих вопросов, вскрывающих 
исключительное богатство интересов наших советских под- 
ростков. 


Не всё, конечно, интересует каждого подрастка в равной — 


_ мере. Познавательные интересы в этом возрасте всё более и бо- 
лее диференцируются. Это выражается, в частности, и в том 
предпочтении, которое подростки начинают отдавать тем или 
иным предметам школьного курса, наиболее их интересующим. 
Иногда такое предпочтение настолько велико, что в угоду «лю- 
бимым» предметам подросток «забрасывает» другие предметы, 
занимается ими неохотно, недостаточно и начинает не успевать 
по этим предметам. При правильном руководстве работой под- 
ростка этого вполне можно избежать, раскрывая значение и не- 


обходимость каждого предмега в том общем образовании, ко- 


торое требуется в нашей стране от специалиста в любой об- 
ласти знания, в любом виде деятельности. 


Среди различных интересов подростка надо выделить прежде. 


всего интерес к технике, весьма распространённый в этом воз- 
расте, в особенности у мальчиков. В известной мере он наблю- 
дается и раньше, но у подростка он приобретает иной характер. 
Младшие школьники довольствуются изготовлением моделей 
вещей как в значительной мере внешним воспроизведением этих 
вещей, ппироко пользуясь готовыми и притом условными, искус- 
ственными «деталями», в частности различными «конструкто- 


рами», представляющими собой набор таких «деталей». Подро-. 
сток стремится к изготовлению реальных вещей: простей-. 


ших приборов, аппаратов, радиоприёмников, электродвигателей, 
широко пользуясь при этом не готовыми, искусственными «де- 
талями», а самостоятельно изготовленными им реальными ча- 


стями предметов. Модели, которые он делает, являются не услов- 


ной схематической копией существующих вещей, воспроизводя- 


щей лишь внешние их особенности, бездействующей и не при- = 
годной к реальному употреблению. Модель, изготовленная _ 
подростком, есть реальная, действующая вещь, хотя и представ- _ 
ленная «в миниатюре». Значительно усиливаются творческие мо- _ 


менты в конструкторской деятельности подростка. Он стремится 
уже не просто копировать существующее, а изобрести что-то 


новое, внести хотя бы какое-то изменение, усовершенствование . 
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в вещь, которая им делается, изготовить что-нибудь при помощи 
некоторых новых средств. Всё это требует от него заметно более 
высокого уровня технических знаний и навыков, заставляет его 
искать этих знаний, овладевать ими и нужными ему навыками, 
вызывает интерес к технической книге, к журналу, к кружку, где 
он может получить необходимые знания. 

Большое место среди интересов подростка занимает интерес 
к художественной литературе. Для удовлетворения. этого инте- 
реса он широко пользуется внеклассным чтением, становится 
усердным посетителем библиотеки, читальни, активно ищет ин- 


‘тересующие его книги. Основной его интерес в этой области на- 


правлен на всё яркое, исключительное, выдающееся. Его интере- 
суют произведения, насыщенные богатым, динамическим содер- 
жанием, рисующие сложную, упорную борьбу, преодоление пре- 
пятствий, мужество, отвагу, находчивость, изобретательность. 
Он интересуется острыми, исключительными ситуациями, свя- 
занными © риском и опасностью, с неожиданным развёртыванием 
событий, с резкой, быстрой сменой впечатлений, с непрерывно 
нарастающим действием. Он хочет читать про сильных людей, не 


‚боящихся опасности, смело преодолевающих трудности, непре- 
‚рывно идущих вперёд. Книги о героях и их подвигах, о револю- 
‚ционной борьбе и победе революции, о героических событиях 


прошлого и настоящего, о мужестве и отваге героев-детей, геро- 
ев-подростков занимают виднейшее место в том, что читает и что 
больше всего любит читать советский подросток. Большой инте- 


‚рес вызывает у него борьба человека с природой, преодоление 
‘трудностей в путешествиях, опасности, связанные © ними, при- 


ключения путешественников, приключения детей и подростков. 
Характерным для подросткового возраста является интерес 


‚к спорту, к спортивным играм и состязаниям, к гимнастическим 
‚ упражнениям, к различным видам физической культуры. Хорошо 


известен интерес подростков-мальчиков к футболу, волейболу, 
хоккею. Коньки, лыжи, велосипед, гребля также постепенно на- 
чинают занимать в<с$ более видное место в его спортивной 
жизни, и им он начинает уделять значительную часть своего 
досуга. Подросток не только сам занимается спортом и физкуль- 
турой. Он проявляет живой интерес ко всей спортивной жизни в 
целом: внимательно следит за всеми важнейшими событиями в 
области спорта и физкультуры, торячо обсуждает их с друзьями, 


‚товарищами, усердно посещает спортивные праздники, состяза- 


ния, хорошо знает лучших спортсменов страны, города, района, 
имеет своих «любимцев», радуется их успехам и победам, «бо- 
леет» их неудачами и поражениями, 

Видное место среди интересов подростка занимает интерес 
к кино. Исключительная динамичность, богатая эмоциональная 
насыщенность кинокартин, возможность наглядно видеть саму 
жизнь, современность и прошлое, зрительно воспринимать то, о 
чём приходилось до этого только слышать или читать, богатство 
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сюжета, событий — всё это делает кино исключительно привле-. 
кательным для подростка, вызывает сильнейший интерес к нему _ 
у подростков. а — 

Юношеский возраст характеризуется новыми, дальнейшими. 
изменениями в развитии интересов и прежде всего познаватель- 
ных интересов молодёжи. Учащиеся старших классов начинают о 
интересоваться уже определёнными областями научного позна-. 
ния, стремятся к более глубоким и систематическим знаниям в 
интересующей их области, интересуются новейшими достиже- 
ниями Науки, её наиболее актуальными теоретическими пробле- 
мами. Появляется интерес к науке, к теории, тесно связанный © 
мечтами 96 определённой профессиональной, практической дея- 
тельности. Юноша мечтает быть геологом, агрономом, врачом, 
педагогом, физиком, инженером, биологом, мастером производ-. 
ства, рабочим-стахановцем. Вопросы жизненного самоопреде-_ 
‚ления, выбора профессии занимают его всё болыше и больше. 

Характерным для этого возраста язляется интерес к миро-. 
воззренческим вопросам, к вопросам морали, к смыслу того, что _ 
видит и наблюдает юноша или девушка. Молодёжь настойчиво › 
ищет ответы на эти вопросы, горячо их обсуждает, глубоко пере- ^ 
живает. Широко развивается интерес к внутреннему, душевному — 
миру людей, их переживаниям, к их поведению и деятельности, | 
к качествам личности человека, к вопросам формирования этих 
качеств, к развитию наиболее ценных сторон личности. Исклю- 
чительно велик рост интересов к общественной деятельности, ко- — 
торая начинает занимать всё более и более значительное место — 
среди различных видов деятельности юношей и девушек. Заметно _ 
вырастает и углубляется интерес к искусству, к художественной 
стороне произведений искусства, к их идейному содержанию. | 
Наряду с интересом к ‚самим произведениям появляется интерес 
к творчеству того или иного автора в целом, к его личности, к. 
истории его художественного развития. Возникает интерес к | 
определённой области искусства, к её истории, к её наиболее = 
крунным представителям, к их «жизни в искусстве». Для чита- — 
тельских интересов в этом возрасте характерно всё ярче выяв- _ 
‘ляющееся отношение к художественной литературе, как к «учи-. 
телю жизни», как к тому, что должно дать ответ на самые вол- 
нующие, самые первостепенные, наиболее животрепещущие во- | 
просы. | | Г 
Формирование интересов`в любом возрасте определяется не _ 
какими-либо собственными, внутренно ему присущими законо-. 
мерностями, а зависит от условий жизни ребёнка, подростка и. 
юноши. и в первую очередь от воспитания. Воспитанию интере- 
сов должно уделяться поэтому исключительное внимание. 

' Существенное место в воспитании интереса должно зани- 
мать прежде всего раскрытие значения того, к чему надо вы- 
звать интерес. Весьма важно, чтобы значение это было не про- 
сто рассудочно осознано, но и эмоционально пережито. Яркое, на-. 
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° глядное, живое, волнующее” изображение того, к чему надо 
® вызвать интерес, является поэтому необходимой предпосылкой 
’ возникновения интересов. Огромную роль играет интерес самого 
’®° воспитателя, учителя, вообще всех, кто хочет вызвать интерес 
®— к чему-либо. Если сам человек холоден, равнодушен, не прояв-, 
°— ляет живого, глубокого интереса к чему-нибудь, он не сможет 
®— _ вызвать интереса у ребёнка, подростка, как бы много и основа- 
тельно ни говорил он о значении той или иной области жизни, 
® деятельности, знания. Пример самого воспитателя играет в этих 
°— случаях первостепенную роль. 
5 _ Важным условием формирования интереса является возмож- 
ность выполнения ребёнком какой-либо деятельности в той об- 
ласти, интерес к которой требуется вызвать. Для детей и под- 
ростков это имеет особенно существенное значение, так как их 
интересы никогда не являются созерцательными, а обычно но- 
сят ярко выраженный действенный, активный характер. Ребёнок 
и подросток всегда хотят что-то делать в той области, которая 
их интересует. Интерес рождается у них чаще всего в самой 
деятельности, в итоге её. Деятельность является основой возник- 
новения интереса, его углубления, большей устойчивости и целе- 
направленности. Существенную роль играет наличие в этой дея- 
тельности таких затруднений, преодоление которых даёт удов- 
летворение ребёнку или подростку. Такие затруднения не только 
не снижают, а наоборот, заметно повышают интерес к работе. 
Значительной опорой нового интереса могут быть уже имею- 
щиеся у ребёнка интересы. Нередко для того, чтобы заинтересо- 
вать чем-либо новым, что само По себе интереса не вызывает, 
необходимо связать его хотя бы косвенным образом с тем, что 
уже интересует ребёнка. Возникший в этих случаях косвенный 
интерес нередко превращается затем в прямой интерес к тому 
же предмету или к тому же виду деятельности. Ученик посте- 
пенно: заинтересовывается самим этим предметом или самой этой 
деятельностью. Сведения по физике, например, которые перво- 
начально нужны были подростку только для его практической. 
конструкторской деятельности и сами по себе непосредственного 
интереса у него не вызывали, могут в дальнейшем заинтересо- 
вать его уже сами по себе, вызвать подлинно познавательный 
° Интерес к ним самим, непосредственный интерес к физике, не 
° зависящий уже от прямого приложения изучаемых физических 
°®Э закономерностей в конструкторской деятельности подростка. 
_ Мало того, интерес только к технике может пропасть, а вновь 
‚® возникший на его основе интерес к физике может стать цент- 
® ральным звеном интересов подростка. Знать поэтому уже имею- 
®°  щиеся у детей интересы, учитывать их, опираться на них, если 
они не идут по ложному пути и приемлемы с педагогической 
® ‘точки зрения, развивать и направлять их, использовать как 
® источник и основу формирования новых интересов — такова обя- 
°  занность кажлого педагога. 
ь: 


Глава ХУП' 
СПОСОБНОСТИ И ОДАРЕННОСТЬ 


1. ПОНЯТИЕ 0 СПОСОБНОСТЯХ 


Слово «способность» имеет очень’ широкое применение во 
самых различных областях практики. Характеризуя ученика, 
педагог говорит, что у него. «большие способности к матема- 
тике». Принимая ребёнка в детскую музыкальную школу, его 
оценивают как имеющего «хорошие музыкальные способности», 
Выдвигая молодого работника на какую-нибудь организацион- 
ную работу, нередко мотивируют это выдвижение тем, что у 
этого работника «прекрасные способности организатора». 

Какое же значение следует придавать этому слову? Иначе 
говоря, какое содержание следует вкладывать в понятие «спо- 
собность»? 

Способностями называются такие индивидуальные особен-_ 
ности; которые являются условиями успешного выполнения 
какой-либо одной или нескольких деятельностей. 

В этом определении указываются два признака понятия 
«способность». 

Во-первых, под. способностями разумеются индивидуальные 
особенности, отличающие одного человека от другого; никто не 
станет говорить о способностях там, где дело идёт о свойствах, 
в отношении которых все люди равны. На это обстоятельство 
указывал Ленин, говоря, что «равенства сил и способностей лю- 
дей в социалистическом обществе ждать нелепо», или утвер- 
ждая: «Когда говорят, что опыт и разум свидетельствуют, что’ 
люди не равны, то под равенством разумеют равенство способ- 
ностей или одинаковость физических сил и душевных способ- 
ностей людей. Само собой разумеется, что в этом смысле люди 
не равны. Ни один разумный человек и ни один социалист не. 
забывает этого» 2. В таком же смысле слово «способность упо- 
требляется основоположниками марксизма-ленинизма в форму- 
лировке основных принципов социализма и коммунизма: «От 
каждого по способностям». о 

Во-вторых, под способностями разумеются не всякие вообще. 
индивидуальные особенности, а лишь такие, которые имеют. 
отношение к успешности выполнения какой-либо деятельности 
или многих деятельностей. Такие свойства, как, например, 


1 Глава написана Б. М Тепловым. 
Ленин ‘Соц лмУ, стр. 28 
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а 
мы 
_вспыльчивость, медлительность или вялость, которые, несом- 
 ненно, являются индивидуальными особенностями некоторых 
людей, не называются способностями, потому что их обычно не 
рассматривают как условия успешности выполнения какой-либо 
‘деятельности. Но мы называем способностями музыкальный 
слух и чувство ритма, необходимые для занятия музыкой. Мы 
называем способностью конструктивное воображение, выражаю- 
щееся в том, что человек, глядя на чертёж, может представить 
себе, как будет выглядеть в готовом виде изображённая на нём 
машина, каково взаимоотношение её частей, и т. п. Мы называем 
конструктивное воображение способностью потому, что оно 
имеет важнейшее значение в деятельности инженера, техника, 
конструктора. Мы назовём способностью наблюдательность, 
которая является ценнейшим качеством для писателя, учёного, 
‘педагога и для представителей ряда других профессий. 

Установление того, какие именно способности необходимы 
для определённых видов деятельности, является актуальной за- 
дачей психологического исследования. Работа эта ведётся со- 
‚ветскими психологами, и некоторые положения уже установ- 
лены. Так, например, сотрудник Института психологии Киреенко 
‚в результате многочисленных экспериментов показал, что одной 
из способностей, необходимых для. рисования, является 
способность «оценки пропорций», которая выражается 
в том, что человек может точно установить фигуру, «подобную» 
заданной фигуре (т. е. имеющую — при разном масштабе — 
такие же отношения сторон); в то же время простой «глазомер», 
выражающийся в установлении в точности «равной» фигуры, не 
имеет прямого отношения к успешности рисования. 
®° Существенное значение имеет различение между способ- 
ностями, с одной стороны, и знаниями, умениями 
и навыками, с другой. 

Нередко бывает, что педагог не удовлетворён работой уче- 
ника, хотя последний обнаруживает не меньше знаний, чем 
некоторые из его товарищей, успехи которых радуют того же 
самого педагога. Своё недовольство педагог мотивирует тем, 
что этот ученик работает недостаточно; при хорошей работе 
этот ученик, «принимая во внимание его способности», мог 
бы иметь гораздо больше знаний. Одинаковые знания и умения 
в области, например, математики для опытного учителя могут 
у разных учеников обозначать совершенно различное: у одного, 
при блестящих способностях к математике, они указывают на 
совершенно недостаточную работу, у другого они могут свиде- 
тельствовать о больших достижениях. 

Когда выдвигают молодого работника на какую-либо орга- 
`‘низационную работу и мотивируют это выдвижение «хорошими 
организационными способностями», то, конечно, не думают при 
этом, что обладать «организационными способностями» — 
значит обладать организационными навыками и умениями. 
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Дело обстоит как раз наоборот: мотивируя выдвижение мол. 
дого и пока ещё неопытного работника его «организационны 
способностями», имеют в виду, что, хотя они не имеет е 
достаточных навыков и умений, однако благодаря своим с 
собностям он сможет быстро и успешно приобрести эти уме 
и навыки. . ие 
Эти элементарные примеры показывают, что под способ 
стями имеются в виду такие индивидуальные особенности, 
торые не сводятся к уже имеющимся навыкам и знаниям. _ 
Попытки открыто или прикрыто сводить способности к 3 
ниям и умениям весьма распространены в буржуазной пси- 
хологии, где они служат совершенно определённым классовы 
целям. В самом деле, достаточно признать способностям 
или талантами обладание определёнными знаниями и навы 
ками, чтобы получить «право» отрицать наличие в «народ 
сколько-нибудь значительного количества талантов. Например, 
организаторских знаний и умений у эксплоататоров всегда ок: 
жется больше, чем у эксплоатируемых. Сводя способности. 
знаниям и умениям, буржуазные авторы рассчитывают получит 
возможность утверждать, что у представителей эксплоатируем 
классов меньше организаторских «способностей», чем у экспл 
таторов. | | | т 
Вспомним известные строки Ленина: «Организаторски 
талантов в «народе», т. е. среди рабочих и не эксплуа’ 
рующих чужого труда крестьян, масса; их тысячами дав 
губил, выбрасывал вон капитал, их не умеем ещё найти, о 
дрить, поставить на ноги, выдвинуть — мы. Но мы этому. 
учимся, если примемся — со всем революционным энтузиазмо. 
без которого не бывает победоносных революций, — учитьс 
этому». ' Что имел в виду Ленин, говоря о массе организатор 
ских талантов среди рабочих и ие эксплоатирующих чу 
труда крестьян? Конечно, не то, что среди рабочих и кресть 
имеется много организаторских умений, навыков и знаний. 
раз наоборот. Соответствующих знаний, навыков и умений у 
бочих и крестьян в то время было относительно не много. 
знания и умения были привилегией буржуазии и буржуа 
интеллигенции. Говоря о талантах, Ленин имел в виду, 
несмотря на отсутствие этих знаний и умений, у многих работ 
и крестьян имеются такие индивидуальные особенности, ко 
рые позволяют им быстро приобрести эти умения и навы 
стать прекрасными организаторами. . о 
Неумение отличить способности от знаний, умений и навь 
может приводить в педагогической практике к ошибочным 
водам. Примером может служить неудачная попытка знаме! 
того впоследствии художника Сурикова поступить в Академ 
художеств. Хотя выдающиеся способности Сурикова проявил! 
значительно раныше, но достаточных умений и навыков в 
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о совании у него ещё ‘не было. Академические педагоги не при- 
_няли Сурикова. Инспектор академии, просмотрев представлен- 
ные им рисунки, заявил: «За такие рисунки вам даже мимо 
академии надо запретить ходить». 

_ Ошибка преподавателей академии заключалась в том, что 
они не сумели отличить отсутствие умений и навыков от отсут- 
ствия способностей. Суриков делом опроверг эту ошибку, овла- 
_ дев в течение трёх месяцев нужными умениями, в результате 
_ чего те же педагоги сочли его на этот раз достойным зачисления 
й в академию. 

и Способности не сводятся к знаниям, умениям и навыкам, 
но это не значит, что они ‘никак не связаны со знаниями и 
‚умениями. Во-первых, от способностей зависят лёгкость и бы- 
‘строта приобретения знаний, умений и навыков. Во-вторых, 
‚ приобретение этих знаний и умений, в свою очередь, содействует 
ему развитию способностей, тогда как отсутствие 
соответствующих навыков и знаний образует тормоз для разви- 
тия способностей. 


Г 


2поНяЯтТнНЕ ОБ ОДАРЕННОСТИ. 


Г. Итак, под способностями мы разумеем такие индивидуаль- 
‚ ные особенности, которые имеют отношение к успешности 
‚ выполнения каких-либо видов деятельности. Однако никакая 
‘отдельная способность не может сама по себе обеспечить 
’ успешное выполнение деятельности. Одной лишь наблюдатель- 
ности, как бы она ни была совершенна, недостаточно, чтобы 
стать хорошим писателем. Наличие самого прекрасного музы- 
‹ального слуха не говорит ещё о том, что обладатель его может 
стать хорошим музыкантом, так же как наличие одного лишь 
‘конструктивного воображения не говорит ещё о том, что чело- 
‘век может быть хорошим инженером-конструктором. Успеш- 
НОСТЬ выполнения любой деятельности зависит всегда от ряда 
способностей. Так, например, для работы писателя пер- 
`востепенное значение имеют и наблюдательность, и образная 
память, и ряд качеств ума, и способности, связанные с пись- 
`менной речью, и способность к сильному сосредоточению вни- 
мания, и ряд других способностей. 

в То своеобразное сочетание способностей, которое обеспечи- 
вает человеку возможность успешного выполнения какой-либо 
деятельности, называется одарённостью к данной деятельности. 
В ступени одарённости обозначаются словом талант. 

В этом определении надо подчеркнуть, что от одарённости 
висит не успешное выполнение деятельности, а только воз- 
‘можность такого успешного выполнения. Для успешного 
‘выполнения всякой Деятельности требуется не только наличие 
‘соответствующего сочетания способностей, но и овладение необ- 
 ходимыми знаниями и навыками. Какую бы феноменальную ма- 
тематическую одарённость ни имел человек, но, если он никогда 
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не учился математике, он не сможет успешно Выполнять фун 
ции самого заурядного специалиста в этой области. 
Одарённость определяет только ВОЗМОЖНОСТЬ дости 1 
успеха в той или другой деятельности реализация жеэт 
возможности определяется тем, в какой мере будут развить 
соответствующие способности и какие будут приобретены зна 
ния и навыки. Развитие же способностей и приобретение знан 
и навыков осуществляются в процессе общественно-трудовой! 
практики и прежде всего в процессе воспитания и обучени 
«Удастся ли индивиду вроде Рафаэля развить свой талант, — 
писали Маркс и Энгельс, — это целиком зависит от спроса, к 
торый, в свою очередь, зависит от разделения труда и от пор 
ждённых им условий просвещения людей» '. 
В классовом обществе человеку лишь в порядке исключени; 
удаётся реализовать ту возможность успешного выполнения к 
кой-либо деятельности, которая даётся ему его одарённостью 
Лишь У нас, в стране победившего социализма, положен 
выдвинутое великими основоположниками марксизма — «кажд 
человек имеет право на полное развитие своих способностей» *, 
стало реальным правом всякого советского гражданина, правом 
обеспеченным Сталинской Конституцией. 
В буржуазной психологии одарённость равсматривается 
главным образом или в первую очередь се количественно! 
стороны. Качественный подход к одарённости обычно ограничи 
вается тем, что выясняется — в самых общих категориях, 
_о какой именно одарённости идёт речь: о так называемой «общ 
одарённости», о технической одарённости, о музыкальной од 
рённости и т. д. В отношении же каждого из этих видов одарё! 
ности вопрос в большинстве случаев идёт лишь о том, наскольк‹ 
велика эта одарённость у того или другого субъекта, каков. 
‹уровень» или «высота» ит. п. 
| Наш подход к проблеме одарённости в этом вопросе пря: 
противоположен традиционному подходу буржуазной психоло 
гии: проблема одарённости есть проблема прежде всего кач 
ственная, а не количественная. Психология должна ставить своей 
целью дать практике способы анализа одарённост 
людей в различных областях, а вовсе не приёмы измерении 
этой одарённости. Ведь не то главное, что олни люди более 
другие менее одарены. Неизмеримо важнее то, что разные л 
имеют различную одарённость и различные способности, разле 
ные не в количественном, а в качественном отношении. Эти кач 
ственные различия одарённости выражаются не только в то 
что. один человек одарён в одной области, а другой человек в др 
гой, что один человек имеет техническую, а другой музыкальную 
одарённость, но и в том, что два человека, одарённые в одной 
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. той же области, имеют всё же качественно разную одарённость. 
Анализ такого рода качественных различий и составляет первую- 
задачу психологии одарённости. 

°— Такой анализ приводит к выделению отдельных способностей 
и их изучению. Не следует, однако, думать, что одарённость 
«складывается» из отдельных способностей. Отдельные способ- 
ности не просто сосуществуют рядом друг © другом и независимо 
друг от друга. Каждая способность изменяется, приобретает ка- 
чественно иной характер в зависимости от наличия и степени раз- 
вития других способностей. Следовательно, качественные 0со- 
бенности одарённости не могут быть сведены к сумме составляю- 
щих эту одарённость способностей. 

Но мало того: самое изучение способностей вовсе не является 

в первую очередь количественным изучением. Не в том только 
дело, что у одного ученика м узыкальный слух лучше, а у другого 
хуже: у разных детей музыкальный слух может быть каче- 
ственно различным. Отыскание такого рода качественных 
пи является чрезвычайно важной задачей. В этом на- 

правлении психология может оказать особенно существенную 
помощь практике. Конечно, не следует вовсе исключать возмож- 
ность количественного подхода при исследовании способностей. 
По отношению к способностям более или менее простым, эле- 
ментарным, он вполне возможен, однако только в том случае, 
когда он следует за качественным анализом, вытекает из него, 
им определяется. 
° Задачей психологии одарённости является, таким образом, не 
распределение людей по уровню их одарённости, а научный 
анализ качественных особенностей одарённостн и 
способностей. Основной вопрос должен заключаться не в том, как 
велики способности того или другого ученика, насколько 
высока его одарённость к той или другой деятельности, а 
В том, к чему он более одарён, какие способности у него 
ярче проявляются, каково своеобразие этих его спо- 
собностей. Высота одарённости обнаруживается лишь по резуль- 
‘татам жизненного дела человека, а знать эти результаты заранее 
нельзя. Характер же и направление одарёнвости человека про- 
являются раныше — в детские и юношеские годы. 

_ Другой широко распространённой ошибкой в понимании ода- 
рённости является попытка свести её к одним лишь познава- 
тельны м, интеллектуальным способностям. «Говоря об ода- 
ренности, — писал, например, немецкий психолог Мейман, — мы 
указываем на способности, принадлежащие к интеллектуальной 
сфере душевной жизни; напротив, обычному словоупотреблению 
не соответствуют выражения о волевой или эмоциональной ода- 
рённости, и если иногда мы встречаем эти выражения, то они 
бывают употреблены в переносном смысле». 

° Такого рода интеллектуализм в понимании одарён- 
ности не имеет никаких — ни теоретических, ни практических — 
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оснований. Одбарёянмость касается зевх сторон ПОНИ ОЙ жизни 
В число способностей входят индивидуальные особенности. 
есех сферах психической деятельности, в области эмоций и. 
воли не менее, чем в области восприятия, памяти или мышлени 


3. ИСТОРИЧЕСКИЙ ХАРАКТЕР донидий «спосоБНООтИ» \ 
И «ОДАРЕННОСТЬ» 


Своеобразие понятий «одарённость» и «способности» закл 
чается в том, что в них свойства человека рассматриваютс 
с точки зрения тех требований, которые предъявляет к человек) 
та или другая практическая деятельность. Поэтому нельзя гов 
рить об одарённости вообще. Можно говорить только об одарён 
ности к чему- нибудь, к какой-нибудь деятельности 

Это соотнесение с конкретной деятельностью, которое необ: 
ходимо содержится в самом понятии одарённость, обусловливае: 
‘исторический характер этого понятия. Понятие «одарённость: 
лишается смысла, если его рассматривать как биологическу 
категорию. Понимание одарённости существенно зависит от тог 
какая ценность придаётся тем или другим видам деятельности 
что разумеется под «успешным» выполнением каждой Е 
ной деятельности. Приведём некоторые примеры. : 

Немецкий философ Кант утверждал, что гений, т. е. высш } 
форма одарённости, возможен лить в искусстве, но не в наук 
и тем более не в практической деятельности. Такое пониман 
одарённости, конечно, не случайно. В нём отразилось положе 
Германии в последние десятилетия ХУШ в., в ту эпоху, когд 
писались основные работы Канта. Это положение было так оха- 
рактеризовано Энгельсом: «Всё было скверно, и в стране господ 
ствовало общее недовольство. Не было образования, сред 
воздействия на умы масс, свободы печати, общественного м 
ния, не было сколько- -нибудь значительной торговли с други 
странами; везде только мерзость и эгоизм — весь народ 6 
проникнут низким, раболепным, гнусным торгашеским. дух. 
Всё прогнило, колебалось, готово было рухнуть, и нельзя был 
даже надеяться на благотворную перемену, потому что в народ 
нё было такой силы, которая могла бы смести разлагающие‹ 
трупы отживших учреждений. Единственную надежду на лучи 
времена видели в литературе. Эта позорная политическая 
социальная эпоха была в то же самое время великой эпохой . 
мецкой литературы» !. Эта характеристика Энгельса делает с 
вершенно понятным, почему в ту эпоху люди и искали высшу! 
одарённость только в художественной одарённости. = 
— Иное, хотя и столь же ограниченное, понимание высших. ст . 
ней одарённости мы находим ‘у буржуазных психологов нача 
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занимало Е заняла 


п начала ХХ в. отражает огромный расцвет. науки, 
мевший место в течение ХХ в., и относительный упадок искус- 
тва, который с несомненностью можно констатировать, сравни- 
вая буржуазное искусство конца ХУШ и начала ХХ в. 
°С другой стороны, и точка зрения Канта, и точка зрения бур- 
уазных психологов начала ХХ в. в одинаковой степени несут 
ечать капиталистического разделения труда, в первую оче- 
едь — разрыва между умственным и физическим трудом. Выс- 
гие формы одарённости почитается возможным искать только по 
тношению к «чисто умственным» видам труда. Другие виды 
цеятельности рассматриваются как заведомо более «низкие». 

° В этом отношении принципиально иное понимание одарённости 
меет место у нас, в Советском Союзе, в стране социализма. | 
Йы не знаем «высших» и «низших» видов деятельности. Каждый 
ень приносит нам в самых различных областях деятельности 
овые и новые примеры вдохновенного творчества, в подлинном 
мысле слова «устанавливающего образцы» (а в этом издавна 
идели один из основных критериев высших форм одарённости). 
6тчик Чкалов, шахтёр Стаханов, конструктор 7 Яковлев, маши- 
ист Лунин, писатель Шолохов, рабочий обувной. фабрики Мат- 
осов — одинаково являются замечательными, образцовыми ра- 
отниками, и никому не придёт в голову признавать только за 
екоторыми из них право на высокую одарённость. Переход от 
эксплоататорского строя к социализму впервые открыл высокую 
ценность самых различных видов человеческой деятельности и 
снял с понятия «одарённость» ту ограниченность, от которой’ 
е могли избавить его даже лучшие умы буржуазной науки. 
” Существенно изменяется и содержание понятия того или дру- 
то специального вида одарённости в зависимо- 
сти от Того, каковв данную эпоху и в данной общественной фор- 
мации критерий «успешного» выполнения соответствующей 
деятельности. Понятие «музыкальная одарённость» имеет, ко- 
ечно, для нас существенно иное содержание, чем то, которое 
оно могло иметь у тех народов, которые не знали иной музыки, 
кроме одноголосной песни. Историческое развитие музыки вле- 
ч т за собой и изменение музыкальной одарённости. Принци- 
иальное различие имеется между тем кабинетно-профессорским 
пониманием научной одарённости, которое обычно развивается 
на страницах работ буржуазных психологов, и тем содержанием, 
оторое мы вкладываем в это понятие и которое отражает наше 
советское понимание передовой науки. 

° Итак, понятие одарённости не имеет смысла без соотнесения 
го с конкретными, исторически развивающимися формами обще- 
о трудовой практики. 
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4, ОБЩИЕ И СНЕЦИАЛЬНЫЕ МОМЕНТЫ В ОДАРЕННОСТИ. 


Установив, что нельзя говорить об. одарённости вообщ 
а можно говорить лишь об одарённости к какой-нибудь деятель- 
ности, мы, естественно, должны ответить на вопрос: законно ли 
понятие «общей обарённости», противополагаемое обычно пон. 
тию «специальная одарённостоь»? Безусловно незаконно, если под 
общей одарённостью разумеется одарённость, рассматриваема 
безотносительно к деятельности и понимаемая по определению. 
некоторых буржуазных психологов как «насквозь формальное 
свойство», как «вооружённость без направленности», как «ору 
дие для всего на свете, применимое в любом направлении, но 
ни для какого направления специально не установленное». 

Отказ от такого принципиально неверного понимания «общей 
сдарённости» ставит задачу правильного разрешения вопрос 
о взаимоотношении между общей и специальной одарённостью. 
В основу решения этого вопроса должны быть положены сле- 
дующие две мысли: |) общую одарённость нельзя отрывать от 
специальной одаренности, а поэтому недопустимо ставить вопро 
о сосуществовании у одного и того же человека двух разных ви- 
дов одарённости — общей и специальной —и 2) общая одарён 
ность, так же как и специальная, должна рассматриваться 
в соотнесении с человеческой деятельностью. 

Исходя из этого, более точным будет говорить не об общей 
и специальной одарённости, а об общих и специальных момента 
одарённости или, ещё точнее, о более общих и более специаль- 
ных моментах в одарённости. В самом деле, рассуждая, напри- 
мер, о музыкальной одарённости, мы говорим и о таких её сто- 
ронах, которые образуют собственно исполнительскую одарен- 
ность в отличие, например, от композиторской, и о тех, которы 
делают человека более одарённым к игре на фортепиано, чем 
к игре на скрипке, и о таких, которые дают возможность испол 
нителю более успешно исполнять сочинения определённого ха- 
рактера и стиля. Но наряду с этим мы говорим и о таких сторо- 
нах музыкальной одарённости, которые относятся ко всяко 
вообще музыкальной деятельности, которые одинаково суши 
ственны и для слушания музыки, и для исполнения её, и дл. 
работы композитора. Мы можем выделить далее в музыкально 
одарённости и такие стороны, которые характерны для всяко 
вообще художественной одарённости, которые связаны не с тем 
что является особенным в музыкальной деятельности, а с те 
что в ней общего со всякой художественной деятельностью. Та 
ким образом, во всякой решительно одарённости есть и общее, 
особенное. Поскольку в очень различных формах деятельнос 
имеются моменты общие, постольку можно говорить и об «общ 
одарённости» в широком смысле как об одарённости к весы 
широкому кругу деятельностей. Но нет никакого научного смысла | 
в таком понятии одарённости, которое, включая в себя толь @) 
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° общие признаки, было бы совершенно очищено от всех реши- 
_ тельно особенных моментов. = 
° Понятие одарённости не имеет смысла без соотнесения его 
° с конкретными формами жизни людей. Это полностью относится 
°— и к понятию «общей одарённости», которое получает смысл 
’ только в применении его к определённым общественным форма- 
_ циям. Мы можем говорить о таких психических особенностях, 
_ которые имеют значение для успешного выполнения самых 
’° разнообразных видов деятельности, открывающихся перед 
— гражданами нашей страны. Исследование таких особенностей и 
— будет исследованием проблемы «общей одарённости». Но это 
— совсем нета «общая одарённость», которую имеют в виду бур- 
° жуазные учёные. Не мало имеется таких видов деятельности, 
° которые пользуются болыним почётом в капиталистическом обще- 
° стве (например деятельность финансиста типа Купервуда в «Фи- 
— нансисте» и «Титане» Драйзера или деятельность типичного бур- 
_жуазного парламентария), но которых в советской действитель- 
— ности уже давно не существует. Ещё болыне таких деятель- 
° ностей, которые впервые созданы советским строем. Самое важ- 
° ное то, что решительно все деятельности коренным образом 
Э изменились и коренным образом изменились и те требования, 
° которые они предъявляют к человеку. Следовательно, и содер- 
°— жание понятия общей одарённости для нас не может не быть 
° совсем другим, чем для буржуазных учёных. 
м Метафизический разрыв между понятиями общей и специаль- 
’ ной одарённости, столь характерный для буржуазной психоло- 
_ гии, проявляется не только в том, что общая одарённость рассма- 
Г тривается до предела абстрактно как «общее без особенного», 
_ но и в том, что из понятия специальной одарённости в свою 
’ очередь тщательно изгоняются все общие признаки. Особенно 
ярко это сказывается в том, что со всякой высокой ступенью 
° специальной одарённости, со всяким талантом обычно связы- 
_ вается признак односторонности. «Талант, как таковой, односто- 
ронен», — читаем мы в наиболее распространённом немецком 
философском словаре. Для большинства буржуазных психологов 
характерно такое понимание одарённости, с точки ‘зрения кото- 
рого высокая одарённость в одной области как бы покупается 
‘за счёт снижения одарённости в других областях. Человек может 
быть или посредственностью во всех областях, или односторонне 
’одарённым. Правда, здесь иногда делается изъятие для гениев, 
В отношении которых допускается возможность разносторонней 
одарённости, но это является только «исключением, подтвер- 
ждающим правило»: гений объявляется «сверхнормальностью», 
° и между ним и самым высоким талантом усматривается столь 
_ глубокая пропасть, что они рассматриваются как безусловно 
° несравнимые. 
й Такое понимание одарённости и таланта не является просто 
° ни на чём ‚не основанной выдумкой буржуазных учёных. Оно 
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отражает некоторые существенные ‘особенности капиталистичёь 
ского строя, отражает ту односторонность развития человека, 
которая принудительно создаётся капиталистическим разделе- 
нием труда. Калиталистическое разделение труда исключает. 
возможность разностороннего развития способностей чело-_ 
века. На этом основании создаётся теория, объявляющая одно- 
сторонность одарённости ‘вечным свойством человеческой. при-_ 
роды. На самом же деле высокая одарённость в одной области. 
вовсе не исключает высокой одарённости в других областях. 
«Всестороннее проявление индивида,—писали Маркс и Энгельс,— | 
лишь тогда перестанет представляться как идеал, как призва: о 
‚ ние и т. д., когда воздействие внешнего мира, побуждающее за- 
датки ‘индивида к действительному развитию, будет взято’ под 
контроль самих индивидов, как этого хотят коммунисты» 1. | 
В: настоящее время гениальное предвидение основоположни- 
ков научного’ социализма уже воплощается в жизнь на одной 
шестой части земного шара. Освобождение человека от принуди- 
тельной односторонности развития уже перестаёт быть только 
идеалом. Советская действительность каждый день даёт примеры 
разностороннего и в то же время высоко гармонического разви-_ 
тия личности. . ‚Е 
Надо заметить, что и в прошлой истории человечества, есл 
только подойти к.ней подлинно объективно, можно найти сколько 
угодно доказательств того, что не в природе человека, а только _ 
в условиях общественной жизни лежат препятствия к всесторон-_ 
нему развитию человека. Вспомним замечательные страницы 
Энгельса, посвящённые деятелям эпохи Возрождения, эпохи, ко- 
торая в.отличие от последующих столетий господства развитого 
капитализма требовала от своих выдающихся деятелей большой | 
разносторонности. «Это был величайший прогрессивный перево- - 
рот, пережитый до того человечеством, эпоха, которая нуждалась 
в титанах и которая породила титанов по силе мысли, страстности 
и характеру, по многосторонности и учёности. Люди, основавшие 
современное господство буржуазии, были чем угодно, но только 
не буржуазно ограниченными. Наоборот, они были более илн 
менее обвеяны авантюрным характером своего времени. Тогда 
не было почти ни одного крупного человека, который не совер- 
шил бы далёких путешествий, не говорил бы на четырех или пяти 
языках, не блистал бы в нескольких областях творчества...; 
Леонардо да Винчи был не только великим художником, но и _ 
великим математиком, механиком и инженером, которому обя- 
заны важными открытиями самые разнообразные отрасли Ффи- 
зики; Альбрехт Дюрер был художником, гравёром, скульптором, 
архитектором и, кроме того, изобрёл систему фортификации, 
содержащую в себе многие идеи, развитые значительно позже 
Монталамбером и новейшим немецким учением о крепостях. 


1 Маркс и Энгельс, Соч т. №, с 272 
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° Макиавелли был государственным деятелем, историком, поэтом 


и, кроме того, первым достойным упоминания, военным писате- 
лем нового времени... Люди того времени не стали ещё рабами 
разделения труда, ограничивающее, калечащее действие кото- 
рого мы так часто наблюдаем на их преемниках» '. | 

Обращаясь к эпохе развитого капитализма, мы, как правило, 
не находим уже примеров такой замечательной разносторон- 
ности. Неудивительно поэтому, что такие личности, как 'Ломоно- 
сов, Вольтер, Гёте, начинают рассматриваться как личности 
почти легендарные и не столько в силу их гениальности, сколько 
в силу: их совершенно непостижимой разносторонности. . Огром- 
ное большинство выдающихся талантов ХХ в. является людьми 
одной специальности. Это бесспорный факт. Но из него ещё 
вовсе не следует тот вывод, что все они были и людьми односто- 
ронней одарённости, что никаких других талантов и дарований, 
кроме тех, которым они обязаны своей известностью, эти люди 


® не имели. И однако этот вывод нередко принимается как что-то 


само собой разумеющееся. Из того факта, что человек всю жизнь 
работал в одном только направлении и достиг в нём больших, 
иногда даже великих результатов, обычно делают совершенно 


` незаконный вывод, что ко всякой другой деятельности этот чело- 


век никаких талантов и способностей не имел. На самом же деле 
из этого факта можно сделать только тот вывод, что условия 
капиталистического строя принуждают человека иметь только 
одну и притом в большинстве случаев узко ограниченную спе 
циальность. 

Достаточно просмотреть со вниманием биографии крупных 
деятелей в различных областях творчества, чтобы убедиться“ в 
том, что положение: «талант, как таковой, односторонен» — не. 
соответствует действительности. Такие примеры, как актёрский 
талант Гоголя, музыкальный талант Грибоедова, живописный и 
музыкальный таланты Шевченко, актёрские, литературные. .и 
живописные способности Шопена, совмещение в лице Бородина 
гениального музыканта и выдающегося учёного-химика — гово-. 
рят вовсе не о каких-то исключительных случаях. Скорее наобо-, 
рот: случаи полной односторонности таланта представляют со- 
бой, вероятно, исключение. Поэтому мы имеем, полное право, 
вступая в противоречие с большинством буржуазных психоло- 
гов, выдвинуть положение: «талант, как таковой, многосторо-. 
нен». Отсюда, конечно, не следует, что всякий талантливый дея- 
тель в какой-нибудь области должен быть обязательно выдаю- 
щимся деятелем и в других областях, что, например, всякий 
музыкант должен быть в то же время живописцем, поэтом, 
актёром или учёным. Речь идёт не о числе специальностей, 
а о широте одарённости и о разносторонности её развития. 
Человек может иметь только одну специальность и быть в то же, 
время разносторонним. 


1 Маркс и Энгельс, Соч., т. ХГУ, стр. 476, 
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В практическом анализе с понятием способности очень часто. 
соединяют признак врожденности. Говорят, что та или. ‘другая. 
способность является «врождённой», «прирождённой», «природ: 
Ной», «данной от природы» и т. п. Так, например, Гёте, касаясь 
вопроса о таланте к живописи, говорил: «Подлинный талант 
обладает врождённым пониманием форм, пропорций и красок 
так что при некотором руководстве начинает быстро и правильно. 
изображать всё это». Римский-Корсаков писал, что при высшей 
музыкальной одарённости элементарные ‘музыкальные способ- 
ности, под которыми он разумел музыкальный слух и чувство 
ритма, «даны самой природой» и сразу выступают «в полном 
развитии своём». 

Все высказывания такого рода не отвечают ребра. 
научной точности. Врождёнными могут быть лишь задатки, т. е 
анатомо-физиологические особенности, лежащие в основе разви 
тия способностей, сами же способности всегда являются резуль 
татом развития, осуществляющегося главным образом в про 
цессе воспитания и обучения. и 

В практическом словоупотреблении мы часто пользуемся 
выражениями, буквальное значение которых ни в какой мере не. 
отвечает требованиям научной точности. Мы говорим: «взошло. 
солнце», хотя прекрасно знаем, что не солнце движется вокруг 
земли, а земля вокруг солнца. К числу таких же выражений. 
относится и выражение «врождённая» или «природная» способ-. 
ность. Оно не должно пониматься буквально. Человек не может 
иметь «врождённого понимания форм, пропорций и красок», но _ 
он может иметь врождённые задатки, позволяющие быстро и 
легко развить эти способности. Человек не может иметь музы- 
кального слуха, в буквальном смысле слова «данного от при 
роды», а может иметь только «данные от природы» задатки 
к его развитию. Говоря о «врождённых способностях», мы всегда 
должны иметь в виду врождённость не самих способностей 
а лежащих в основе их развития задатков. = : 

Задатки имеют важнейшее значение для развития способн 
стей, но они не являются единственным условием, от которого 
это развитие зависит. Всякий задаток многозначен, т. е. на его 
основе могут выработаться различные способности в зависим‘ 
‚сти от того, как будет протекать жизнь человека. 

Способность существует только в движении, только в разви- 
тии. Поэтому нельзя говорить ни о способности, как она суще- 
ствует до начала своего развития, ни о способности, достигшей 
своего полного развития, закончившей своё развитие. й . 

Приняв, что способность существует только в развитии, м 
не должны упускать из виду, что развитие это осуществляется 
не иначе, как в процессе той или другой конкретной деятел 
ности. А отсюда следует, что способность не может возникнут Г 
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вне соответствующей конкретной деятельности человека. Нельзя 
‘понимать дело так, что способность существует до того, как на- 
 чалась соответствующая деятельность, и только используется 
в этой последней. Нельзя, например, думать, что музыкальный 
слух у какого бы то ни было, даже самого одарённого ребёнка, 
’ существует до того, как он начал пытаться петь, играть на каком- 
нибудь инструменте или в каких-либо других формах осуще- 
°ствлять музыкальную деятельность. Музыкальный слух не только 
в в музыкальной деятельности, но он создаётся в этой 
деятельности; «..только музыка, — писал Маркс, — пробуждает 
р музыкальное чувство человека» '!. Это относится и ко всем реши- 
_ тельно способностям человека. . 
°® _ Всякая способность возникает и развивается в процессе такой 
деятельности, которая с нгобходимостью требует этой способ- 
’ ности, которая без неё осуществлятося не может. Никогда нельзя 
воспитать у ребёнка какую-нибудь определённую способность, 
`’если ставить перед ним только такие задачи, которые могут быть 
’ разрешены без её помощи. Нельзя, например, воспитать у ре- 
 Оёнка чувство музыкального ритма, основываясь лишь на игре 
З по нотам, потому что играть по нотам можно, не прибегая к чув- 
_ству ритма, а руководствуясь только арифметическим счётом. Но 
чувство музыкального ритма неизбежно развивается в процессе 
’ таких видов деятельности, как воспроизведение по слуху какой- 
’либо песни или передача в движениях ритма данной музыки, 
потому что эти задачи нельзя разрешить иначе, как на основе 
° чувства ритма. 

Одним из характерных признаков хороших задатков к раз- 
’витию какой-нибудь способности является раннее и при- 
том самостоятельное, т. е. не требующее спе- 
 циальных педагогических мероприятий, про- 
явление этой способности. Хорошо известно, что не- 
которые дети очень рано, задолго до начала систематического 
^ обучения рисованию или музыке, обращают на себя внимание 
‘своими способностями к этим предметам. Римский-Корсаков, на- 
’ пример, ещё до того, как ему минуло два года, хорошо различал 
° все мелодии, которые ему пела мать, а в четыре года очень верно 
’напевал всё, что играл отец, а затем начал и сам подбирать на 
_ Фортепиано с аккомпанементом слышанные от отца пьесы. Спо- 
’ собности к изобразительной деятельности начали проявляться 
у Репина, Серова, Сурикова в возрасте 3—4 лет, а к 6 годам 
у 
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’ обнаружились уже совершенно определённо. По отношению 
_к этим случаям обычно и говорят о. «врождённых», или «природ-. 


оных», способностях; способности этих детей кажутся «данными 
от природы» и выступающими сразу «в полном своём развитии». 
Последнее на самом деле является своеобразной педагогической 


_ иллюзией: врождёнными и в этих случаях являются только за- 
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датки. Даже и самые способные в музыкальном отношении дети 
‚ должны научиться правильно петь или узнавать мелодии; 
даже и самые одаренные к рисованию дети должны на- 
учиться рисовать. Особенность этих детей заключается лишь 
в том, что процесс этого научения происходит у них в столь ран- 
нем возрасте, так быстро и легко, в большинстве случаев в игре, 
что ускользает от внимания родителей и педагогов. 

Признавая раннее проявление одним из показателей хоро- 
ших способностей, никак нельзя, однако, считать, что отсутствие 
такого раннего проявления в какой-либо мере есть показатель 
слабости или тем более отсутствия соответствующих способно- 
стей. Можно указать не’мало примеров очень позднего проявле-. 
ния даже и крупных талантов. Так, например, С. Т. Аксаков. 
первую свою книгу написал в возрасте.56 лет, а книги, доста- 
вившие ему широкую известность, «Семейная хроника» и «Дет- 
ские годы Багрова внука», ещё позже. В молодые годы и он сам, 
и окружающие видели у него проявление скорее таланта ее 
чем писателя. 

В связи с вопросом о раннем проявлении одарённости в 
иметь в виду два обстоятельства. . . 

Во-первых, возможность раннего проявления. одарённости 
‚зависит не только от задатков ребёнка, но и от воспитатель-. 
ных условий, в которых проходят первые годы его жизни. 
Во всех случаях, где наблюдается очень раннее проявление какой- 
либо способности, имеют место или прямые (хотя и не система- 
тические) заботы родителей или других лиц о развитии этой 
способности, или, по крайней мере, условия, толкающие ребёнка. 
на занятия той деятельностью, в которой эта способность может. 
сазвиться. При отсутствии этих условий. спрообность не сможет 
проявиться, каковы бы ни были задатки ребёнка. 

Во-вторых, у многих детей способности впервые начинают раз- 
виваться лишь в результате. планомерной педагогиче- 
ской работы, и это ни в коем случае не свидетельствует о. 
слабости этих способностей; наоборот, некоторые из`таких детей. 
впоследствии обнаруживают выдающиеся дарования в данной. 
области. Из сказанного следует, что никогда нельзя выносить 
отрицательного решения о способностях данного ребёнка в какой- 
либо деятельности до начала систематической и квалифицирован- 
ной педагогической работы по воспитанию этих способностей. — 

Наиболее верным показателем задатков человека является. 
быстрота развития той или другой спосо в 
ности в процессе. систематического обучения. 

_ Мы видели уже, что в буржуазной психологии. одарённость. 
рассматривается главным образом с количественной стороны. 
С этим связано широко распространённое у буржуазных психо-. 
логов учение о том, что «уровень» или «высота» способностей и. 
одарённости человека определяют «пределы» развития этих спо-. 
собностей, а следовательно, и «пределы» достижимого для этого. 
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й человека успеха в той или другой деятельности. Предполагается, 
что, определив «высоту», например, математических способностей 

° данного. человека, мы получим возможность предсказать, до ка- 
_ кого «предела» может продолжаться его математическое развитие. 
° Мысль эта в основе своей ложная. 

Во-первых, нельзя предсказать, до каких пределов может 
развиваться та или другая способность; принципиально говоря, 
_ она может развиваться беспредельно. Если некоторая способность 

°у одного человека больше, чем у другого, то в результате одина- 
`’кового — количественно и качественно — обучения «уровень» 
_ этой способности у первого будет выше, чем у второго. Но это 
_ вовсе не значит, что развитие этой способности у второго достигло 
_ своего предела: конечно, она может развиваться и дальше. Прак- 
_ тические «пределы» развития человеческих способностей опреде- 
. ляются только такими факторами, как длительность человеческой 
_ жизни, условия этой жизни, методы воспитания и обучения 
} и т. д., НО вовсе не заложены в самих способностях. Достаточно 
_усовершенствовать методы воспитания и обучения, чтобы «пре- 
х делы» развития способностей немедленно повысились. | 
Во-вторых, «пределы», о которых идёт речь, характеризуются 
_ степенью успешности выполнения той или другой деятельности. 
’Но степень этой успешности, как мы знаем, никогда не опреде- 
_ ляется одной какой-либо способностью; речь всегда должна итти 
°о тех или других сочетаниях способностей. В основе одинаково 
успешного выполнения одной и той же деятельности могут лежать 
чрезвычайно разнообразные сочетания способностей. Иначе 
‘говоря, разные люди могут психологически различными путями 
приходить к тому же самому практическому результату. Это 
обстоятельство ещё более расширяет «беспредельность» возмож- 
ностей человека. 
| Если наличие одной ярко выраженной способности ешё не 
° говорит о. высокой одарённости в данной области, то и слабость 
какой-либо одной способности никогда не может быть основа- 
нием, чтобы признать себя непригодным для данной деятельно- 
° сти. Можно сделаться большим писателем, имея в юности плохую 
_ словесную память, или болышим художником, имея плохую зри- 
_ тельную память. Если другие способности, требующиеся для дан- 
ной деятелвности, достаточно ярко выражены, то человек полу- 
чает возможность много и относительно успешно заниматься этой 
‘деятельностью, а таким образом создаются благоприятные усло-. 
вия и для развития отстающей способности. В результате она 
может «выравняться» настолько, что не останется никаких следов 
первоначальной её слабости. 
Одной из важнейших особенностей психики человека является 
_ возможность чрезвычайно широкой компенсации одних свойств 
” другими, так что недостающая способность может быть в очень 
широких пределах компенсирована другими, высоко развитыми у 
’ данного человека. 
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Для иллюстрации этой мысли приведём один пример 
образной музыкальной способностью является так называемый 
«абсолютный слух», выражающийся в том, что лицо, обладающее 
этой способностью, может узнавать высоту отдельных звуков, не 
прибегая к сравнению с другими звуками, высота которых 
известна. Имеются веские основания к тому, чтобы видеть. 
абсолютном слухе типичный пример такой способности, в осно: 
которой лежат врождённые задатки. Однако можно и у лиц, н 
обладающих абсолютным слухом, выработать умение узнават 
высоту отдельных Звуков. Это не значит, что у этих лиц буде 
создан абсолютный слух. Но это значит, что при отсутствии аб 
лютного слуха можно, опираясь на другие способности — память 
на музыкальные интервалы, тембровый слух и т. д., выработат 
такое умение, которое в других случаях осуществляется на основ 
абсолютного слуха. Процессы узнавания высоты звуков пр 
настоящем абсолютном слухе и при специально выработанно 
так называемом «псевлоабсолютном» слухе будут различным 
но практические результаты могут быть в` некоторых м 
совершенно неотличимыми. 


Итак, недостаток одной какой-либо частной стовойн 
никогда не должен останавливать человека, если склонност, 
интересы и другие способности серьёзно побуждают его зан а 
данной деятельностью. 


Очень сильный, действенный и устойчивый ‚интерес к каком 
нибудь делу, интерес, становящийся подлинной любовью к это 
делу, обычно говорит о наличии важнейших способностей, с 
занных с этим делом. В то же время такая любовь к делу сам: 
является важнейшим фактором развития таланта. «Талант ра: 
вивается из чувства любви к делу, — писал Горький, — возможи 
даже, что талант — в сущности его — и есть только любовь. 
делу, к процессу работы». Эти слова не надо, конечно, понимат 
буквальном смысле — талант включает в себя многое друг. 
кроме любви к делу, — но в них выражена очень глубокая и ве 
ная мысль. При отсутствии некоторого основного ядра способн 

стей болыпая, страстная любовь к делу и не может возникну’ 
а если она возникла, человек всегда сумеет победить свои слаб! 
стороны — «подогнать» отстающие способности: И ПобиТЬКЯ ие 
ноценного развития своего таланта. 

Не следует, однако, смешивать два разных вида интер 
подлинный интерес к делу и интерес к своему успеху в эт 
деле. Бывают случаи, когда юноша или девушка думают, что о 
очень любят музыку или театр, и настойчиво стремятся поступ 

в музыкальное или театральное учебное заведение. На самом ж 
деле они видят в музыке или театре только поле деятельнос 
подходящее для того, чтобы показать себя. ШМми руководит 
столько любовь к искусству, сколько интерес к собственно 
‘успеху. Такой интерес непрочен и разрушается при первых . 
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дачах и серьёзных затруднениях, а без трудностей и неудач 
может итти развитие даже самого блестящего таланта. | 
Глубокая ошибка думать, что хорошие способности, большой _ 
талант избавляют человека от необходимости работать, что 
в заменяет труд. Наоборот, чем талантливее человек, тем 
более сложные и ответственные задачи стоят перед ним, и раз- 
решение таких задач требует исключительной трудоспособности. 
Развитие таланта есть всегда результат большого труда. Горький 
постоянно и настойчиво утверждал, что своими успехами он обя- 
зан прежде всего и больше всего «умению работать» и «любви к 
‚ труду». 
ы 6. МАССОВЫЙ РАСПВЕТ ДАРОВАНИЙ В СССР 


’® Большая часть работ буржуазных авторов, посвящённых про- 
сме способностей и одарённости, в своей основной тенденции 
‘направлена на то, чтобы «доказать особую одарённость и особые 
права на существование эксплоататорских классов и «высших 
рас» и, с другой стороны, — физическую и духовную обречённость 
‘трудящихся классов и «низших рас» (постановление ЦК ВКИ (6) 
«О педологических извращениях в системе Наркомпросов»). 
Здесь мы имеем очень яркий пример того, как в классовом обще- 
стве наука, даже и независимо от субъективных намерений от- 
 дельных учёных, служит интересам господствующих классов. 

® Вопрос об одарённости не есть узко академический вопрос. 
Это вопрос, непосредственно задевающий интересы людей, имею- 
щий политическое значение. 

®— Ошибочно было бы думать, что в великих принципах: «От 
каждого по его способностям, каждому по его труду» и «от каж-_ 
_ дого по его способностям, каждому по его потребностям» — рево- 
 люционное значение имеют только вторые половины их. В усло- 
_виях капиталистического, как и всякого вообще эксплоататор- 
ского строя, неосуществима и первая часть этих принципов — «от 
о по его способностям». 

’ Только.в условиях истинного равенства общество может от 
‘каждого из своих членов получать по его способностям. Но «ра- 
венство есть пустая фраза, если под равенством не понимать уни-. 
чтожения классов» !. Всякий разговор о работе каждого по его 
способностям может быть только лицемерием в таком обществе, 
иле только ничтожное менышинство населения имеет фактиче- 
ро возможность выбирать работу, а для огромного большин- 
— ства дело идёт не о выборе работы по способностям, а об отыска- 
нии хоть какой-нибудь работы, где большинство населения может 
_ получить образование не выше начального, если не остаётся вовсе 
’ без образования. Всякий разговор о работе трудящихся по спо- 
собностям будет лицемерием, если в основе его не лежат две 
‘предпосылки: «право на труд, т. е. право на получение гаранти- 
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рованной работы с и их труда в соответствии с его коли-. 
чеством и качеством» ', и условия, дающие возможность всем. 
развивать свои способности. Мы хорошо знаем, что этих пред-. 
посылок нет в капиталистическом обществе. Мы знаем, что они. 
впервые в истории человечества осуществлены в Советском. 
Союзе и закреплены в Сталинской Конституции. Мы хорошо. 
знаем, что они не могут быть осуществлены, пока не уничтожена 
эксплоатация человека человеком, пока существует частная соб-_ 
ственность на средства производства, пока власть принадлежит. 
эксплоататорам, пока не разрушен капиталистический строй. 

Что значит правильно, объективно, не искажая действитель- 
ности, подойти к проблеме одарённости? Это значит прежде всего. 
выявить ту огромную массу способностей, талантов и дарований, 
которые при капитализме остаются скрытыми среди миллионов. 
трудящихся любого народа, найти закономерности развития этих 
способностей и показать наилучшие пути и способы, которыми. 
это развитие может быть осуществлено. Может ли это сделать 
буржуазный учёный, оставаясь буржуазным учёным? Нет, потому. 
что, решая эту задачу, он неизбежно должен показать, как капи-. 
тализм тысячами давит и губит таланты в народе, показать, что. 
в классовом обществе люди работают вовсе не по способностям, _ 
показать, что представители господствующих классов в огромном 
числе случаев не обладают теми способностями, на которые они. 
претендуют, показать, что доступ к образованию определяется. 
даже и в самых «демократических» странах вовсе не способ- . 
костями. Но показать это всё—значит перестать служить господ-. 
‚ ствующим классам, мало того, это значит пойти против них. Эко-. 
номическая, служебная, бытовая и всякая иная зависимость бур- 
жуазных учёных от господствующего класса препятствует им. 
избрать этот путь. . 

Но кроме этой зависимости, огромное значение имеет и дру-. 
гая сторона дела — идейная ограниченность буржуазных учёных, | 
скованность их традиционными рамками буржуазной идеологии, _ 
невозможность выйти из-под власти тех якобы «вечных» катего- 
рий человеческого общества, которые на самом деле представ- 
ляют собой только проклятые свойства эксплоататорского строя 
и обречены на гибель вместе с ним. 

‚ Преодоление этой ограниченности возможно только на пути 

марксистско- ленинского мировоззрения. Только учение Маркса, 
продолженное и развитое Лениным и Сталиным, научно дока- 
зало, что такие «категории» буржуазного общества, как частная 
собственность на средства производства, как разделение обще 
ства на классы эксплоататоров и эксплоатируемых, как разрыв 
между физическим и умственным трудом, — не являются «веч- 
ными категориями», а осуждены на исчезновение вместе с капи- 
талистическим строем. Теперь это положение давно уже пере 
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стало быть только теоретическим тезисом. Народы Советского 


’ Союза под руководством партии Ленина — Сталина уничтожили 
на одной шестой части земного шара капитализм, а вместе. с 


— НИМ и все эти «вечные категории» буржуазного общества. 


Вместе с тем жизнью опровергнуты и основные положения 
°— буржуазной «науки» об одарённости. 

В Советском Союзе уничтожены все эксплоататорские классы. 
80—90 процентов советской интеллигенции — это выходцы из ра- 
бочего класса, крестьянства и других слоёв трудящихся. Если бы 
в утверждении буржуазной «науки» об «особой одарённости» 
эксплоататорских классов заключалась хоть малая доля истины, 
то следовало бы ожидать в Советском Союзе оскудения талантов 


_и снижения общего уровня одарённости. На самом деле происхо- 
° дит как раз обратное: такого огромного расцвета талантов, как 


в Советской стране не бывало ещё ни в одной стране и ни в одну. 
эпоху. «Страной талантов» называют Советский Союз многие 
представители зарубежной культуры, побывавшие у нас. 
Критерием истины является практика. Практика Советского 
Союза показала, что трудящиеся классы, свергнув эксплоатато- 
ров и вступив на путь построения коммунистического общества, 
выдвигают из своей среды такое огромное количество дарований, 


_ Которого никогда и нигде не было при капиталистическом строе. 


Практика Советского Союза показала, какие огромные массы 
самых разнообразных способностей и талантов скрываются в на- | 
‚роде и какой бурный расцвет дают эти способности, как только * 


_ свергнет с себя гнёт капиталистической эксплоатации. 


Практика Советского Союза доказала, что не существует ника- 
кой «особой одарённости» эксплоататорских классов, так как при 
_ уничтожении этих классов количество дарований, выдвигаемых 
народом, не только не уменьшается, но колоссально возрастает. 


_ силой и длительностью их; он откликается далекс не на всё, 
когда откликается, то переживает сильно, хатя мало и. 


Глава ХИ!" 
ТЕМЛЕРАМЕНТ 


1. ПОПХОЛОГИЧЕСКАЯ ХАРАКТЕРИСТИКА еее 


совокупность психических особенностей, связанных прежде всего 
с эмоциональной возбудимостью, т.е. быстротой возникновения 
«чувств, с одной стороны, и силой их — с другой. . 

Ещё со времён древности принято различать четыре. основ- 
ных темперамента: 


1) холерический — быстро возникающие и сильные чувства; 
2) саневинический —быстро возникающие, но слабые чувства; 


° 3) меланхолический — медленно возникающие, но ‚сильные 
чувства; 


4) флегматический — медленно возникающие и о уе 
ства. 
Для холерического и сангвинического темпераментов, _ ха- 
рактерны, кроме того: 1} быстрота движений, общая подвиж- 
ность и 2) тенденция к сильному выражению чувств вовне 
(в движениях, речи, мимике ит. д.}. Для меланхолического и 
флегматического темпераментов, наоборот, характерны: 1) м 
ленность движений и 2) слабое выражение ! чувств. 
Тиничных представителей каждого из темпераментов можно 
охарактеризовать следующим образом. | . 
Холерик — человек быстрый, иногда даже порывисты: 
с сильными, быстро загорающимися чувствами, ярко отража 
шимися в речи, мимике, жестах; нередко — вспыльчивый, скло 
ный к бурным эмоциональным вспышкам. | о 
Сангвиник еловек быстрый, подвижной, дающий эмо- 
ниональный отклик на все впечатления; чувства его непосред- 
ственно отражаются во внешнем поведении, но они не сальны и 
легко сменяют одно другое. и 
Меланхолик — человек, отличающийся  сравчитель 
малым разнообразием эмоциональных переживаний, но больш 


вовне свои чувства. ` 


} Глава написана Б. М. Тепловым. 


_Ф. легмати к — человек медлительный, уравновешенный и 
спокойный, которого не легко эмоционально задеть и невозможно 
_ вывести из себя; чувства его почти никак не проявляются вовне. 
_ Характерными представителями четырёх темпераментов могут 
служить четыре действующих лица романа Тургенева «Нака- 
’нуне»: Инсаров (холерический темперамент), Шубин (сангвини- 
° ческий), Берсенев (меланхолический), Увар Иванович (флегма- 
Н `тический). Яркие представители холерического темперамента — 
° старый князь Болконский («Война и мир») и Чертопханов, герой 
В рассказов из «Записок охотника» Тургенева («Чертопханов 
и Недопюскин» и «Конец Чертопханова»). Законченный тип сан- 
| гвиника — Степан Аркадьевич Облонский («Анна Каренина»). 
| Контраст между сангвиническим и Флегматическим темперамен- 
’Тами ярко показан Гоголем в образах Кочкарёва и Подколёсина 
_ («Женитьба»). Контраст между сангвиническим и меланхоли- 
’ческим темпераментами отчётливо выступает при сопоставлении 
|. _ двух женских образов в «Войне и мире»: Лизы, жены князя 
’ Андрея («маленькая княгиня»), и княжны Марьи. 
к Некоторые из героев «Мёртвых душ» наделены характерными 
_ чертами отдельных темпераментов: Собакевич — чертами флег- 
’ матического, Ноздрёв — сангвинического, Тентетников — мелан- 
 холического. 
Г Было бы ошибкой думать, что всех людей можно распреде- 
” лить по четырём основным темпераментам. Лишь немногие яв- 
ляются чистыми представителями типов холерика, сангвиника, 
° меланхолика или флегматика; у большинства же мы наблюдаем 
_ сочетание отдельных черт одного темперамента с некоторыми 
‚ чертами другого. Тот же самый человек в разных ситуациях и по 
’ отношению к разным сферам жизни и деятельности может обна- 
 руживать черты разных темпераментов. 
° — Так, например, у Пьера Безухова («Война и мир») в большин- 
стве обыдённых житейских проявлений бросаются в глаза черты 
| ео темперамента: медлительность, добродушное 
_ спокойствие, невозмутимость. Но в редких, чрезвычайных об- 
’стоятельствах он обнаруживает типичную для холерика вспыль- 
_ ЧИВОСТЬ и не только даёт бурные эмоциональные вспышки, но и 
° совершает под влиянием их экстраординарные поступки. В то же 
’ время мы можем заметить у него черты, характерные для 
— меланхолического темперамента: медленно возникающие, но 
’ сильные, устойчивые и почти не выявляющиеся вовне чувства. 
’° Темперамент ни в какой мере не определяет способностей и 
` одарённости человека. Большие способности могут встречаться 
_ одинаково часто при любом темпераменте. 
’Среди выдающихся талантов во всякой сфере деятельности 
можно найти представителей разных темпераментов. Если взять, 
например, крупнейших русских писателей, то у Пушкина мы мо- 
рем отметить яркие черты холерического темперамента, у Гер- 
В <= Завического, у Гоголя и Жуковского — меланхоли- 


у 


. 
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ческого, у Крылова и Гончарова — флегматического. Два великих. 
русских полководца — Суворов и Кутузов — с точки зрения тем- _ 
перамента образуют резкую противоположность. Суворов был _ 
типичным холериком. Один из его биографов писал: «Его. 
взгляды, слова, движения отличались необыкновенной жи- 
востью. Он как будто не знал покоя и производил на наблюда- 
теля впечатление человека, снедаемого жаждою делать разом _ 
сотню дел». Даже в старости «он не ходил, а бегал, не ездил, 
а скакал, не обходил стоящий на пути стул, а перепрыгивал 
через него». У Кутузова наблюдались многие черты, характер- _ 
ные для флегматического темперамента: медлительность дви- 
жений, спокойствие, хладнокровие и т) п. | 

Нельзя ставить вопрос: какой из темпераментов лучше. 
Каждый из них имеет свои положительные и отрица- 
тельные стороны. Страстность, активность, энергия холерика, 
подвижность, живость и отзывчивость. сангвиника, глубина и _ 
устойчивость чувств меланхолика, спокойствие и отсутстие тороп- 
ливости флегматика — вот примеры тех ценных свойств личности, — 
наклонность к которым связана с отдельными темпераментами. | 
Зо не всякий холерик энергичен и не всякий сангвиник отзыв- 
чив. Эти свойства надо выработать в себе, а темперамент лишь 
облегчает или затрудняет эту задачу. Холерику легче, чем флег- 
матику, выработать у себя быстроту и энергию действия, тогда 
как флегматику легче выработать выдержку и хладнокровие. = 

Чтобы использовать ценные стороны своего темперамента, 
человек должен научиться владеть им, подчинять его себе. - 
Если же, наоборот, темперамент будет владеть человеком, управ- _ 
лять его поведением, то при любом из темпераментов возникает 
опасность развития нежелательных черт личности. Холерический 
темперамент может сделать человека несдержанным, резким, 
склонным к постоянным «взрывам». Сангвинический темперамент 
может привести к легкомыслию, склонности разбрасываться, не- 
достаточной глубине и устойчивости чувств. При меланхоли- | 
ческом темпераменте у человека может выработаться чрезмерная. 
замкнутость, наклонность целиком погружаться в собственные 
переживания, излишняя застенчивость. Флегматический темпера- 
мент может сделать человека вялым, инертным, безучастным ко 
всем впечатлениям жизни. | 

Осознание положительных и отрицательных сторон своего тем- г 
перамента и выработка уменья владеть и управлять ими состав. 
ляют одну из важнейиих ` задач воспитания характера человека. — 


Г 


2. и ри ОСВОвВыЫ ТЕМПЕРАМЕНТОВ 


Древнегреческая медицина в лице первого крупнейшего е 
представителя Гиппократа (У в. до н. э.) и его учеников счи 
тала, что состояние организма зависит главным образом от ко- 
личественного соотношения основных «соков», или жидкостей, 
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_ имеющихся в организме (кровь, слизь, желчь). Пропорция в 
смешении этих соков называлась по-гречески словом «красис». 
_ Римские врачи, работавшие несколькими столетиями позже, обо- 
° значали это понятие латинским словом 1етрегатептит, от ко- 
° торого и ведёт свое начало наш термин «темперамент». 
— Постепенно в античной науке получила общее признание 
° мысль о том, что и Психические особенности людей зависят глав- 
‘ным образом от «красиса», или «темперамента», т. е. от пропор- 
ции, в которой смешаны в организме основные «соки». Величай- 
ший римский анатом и врач Гален, живший во 1] в. н. э., дал 
_ впервые развернутую классификацию темпераментов; эта очень 
’ сложная классификация включала 13 темпераментов. Впослед- 
_ ствии представителями поздней античной медицины эта класси- 
’° фикация была упрощена и число темпераментов сведено до 
° четырёх. Каждый из этих четырёх темпераментов характеризо- 
_ вался преобладанием одной какой-либо жидкости. 

Смешение жидкостей в организме, при ‘котором преобладает 
кровь, было названо сангвиническим темпераментом (от латин- 
ского слова ‘запои!$, что значит кровь); смешение, при котором 
преобладает слизь, было названо флегматическим темперамен- 
_ том (от греческого слова «флегма» — слизь); смешение с пре- 
о обладанием жёлтой желчи было названо холерическим темпера- 
’ ментом (от греческого слова «холэ» — жёлчь) и, наконец, сме- 
_ шение с преобладанием чёрной жёлчи — меланхолическим тем- 
’ пераментом (от греческих слов «мелайна холэ» — чёрная желчь). 

В ту же эпоху была впервые дана и общая психологическая 
° характеристика этих четырёх темпераментов. 
. Учение о физиологической ‘основе темперамента, созданное 
’ античной наукой, имеет в настоящее время лишь историческое 
_ значение. В течение многих столетий, прошедших с того вре- 
_ мени, был выдвинут ряд. других гипотез, стремившихся объяс- 
° нить физиологическую основу темпераментов. Однако подлинно 
’ научный подход к этому вопросу впервые осуществил великий 
° русский физиолог И. П. Павлов в его учении о типах нервной 
_ системы. 
При лабораторных исследованиях условных рефлексов по- 
° стоянно обнаруживается, что отдельные животные (собаки) не 
_ сдинаково реагируют на те же самые экспериментальные за- 
дачи. Между животными наблюдаются индивидуальные разли- 
чия, иногда очень резкие. Тщательное изучение этих индиви- 
дуальных различий дало возможность И. П. Павлову установить 
° несколько типов нервной системы, каждый из которых характе- 
ризуется определёнными особенностями. 

Три признака положены И. П. Павловым в основу классифи- 
кации типов нервной системы: 

1) Сила процесса возбуждения, или работоспособность кле- 
ток больших полушарий. В обычных условиях сила возбуждения 
в нервных клетках соответствует силе раздражителя: сильный 
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раздражитель вызывает сильное возбуждение, и. аздра- 
житель — слабое возбуждение. Если взять раздражитель очень. 
большой силы, например очень громкий звук, трудно выносимый 
для нашего слуха, то окажется, что не всякая нервная система 
способна отвечать на него возбуждением соответствующей сил: 
У собак с сильным процессом возбуждения такой раздражител 
может быть сделан условным раздражителем, причём выработ А 
условного рефлекса проходит безболезненно для нервной. © 
стемы. У собак с слабым процессом возбуждения такой раз 
дражитель максимальной силы не только не даёт условног 
рефлекса, но при попытках применять его даже влечёт за <обо: 
задержку всей условно- рефлекторной деятельности, а иногда | 
длительное заболевание нервной системы. . 
2) Сила процесса торможения по сравнению с силой возбуж 
дения, иначе говоря, способность уравновешивать процесс во 
буждения процессом торможения. У некоторых собак при люб й 
силе возбуждения может вырабатываться тормозной проце 
способный уравновесить возбуждение; у других сила тормозного 
процесса значительно отстаёт от силы процесса возбуждения, и 
поэтому возбуждение большой силы уже не может уравнове 
шиваться торможением. Сила тормозного процесса определяет 
тем, как долго данный нервный центр может выносить непре 
рывное тормозное состояние. У животных с сильным тормозны! 
процессом можно непрерывно поддерживать внутреннее тормо 
жение в течение 5—10 минут, тогда как животные с слабых 
процессом торможения не могут выносить его даже в течение. 
30 секунд, а попытки поддерживать его в течение 5 минут веду 
у них к серьёзному заболеванию нервной системы. 
3) Подвижность процессов возбуждения и торможения. У од- 
них животных процессы возбуждения и торможения с большой. 
быстротой распространяются по клеткам мозга и, что особенно 
важно, могут быстро сменять друг друга. У других — и распро 
странение нервных процессов, и смена противоположных про 
цессов друг другом проходят медленно. Подвижность нервн 
процессов обнаруживается, например, при перестройке выраб 
танной у животного системы условных рефлексов. Если зв 
одной высоты постоянно подкрепляется пищей, а звук другой. 
высоты не подкрепляется, то на первый звук идёт слюна, а 
второй — нет. Попробуем поступать наоборот, т. е. подкрепля 
второй, а первый не подкреплять. Тогда животное с подвижным 
‘нервными процессами быстро переключится на эти новые усло 
вия и начнёт реагировать на второй звук, а на первый не реаги 
ровать, животное же с малоподвижными процессами долго н 
сможет приспособиться к этой перемене условий. _. 
Значение этих трёх признаков для всей работы нервной. си 
стемы И. П. Павлов характеризовал следующим образом: = 
«Значение силы нервных процессов ясно из того, что в ок 
ружающей среде оказываются (более или менее часто) необь 
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° ные чрезвычайные а. раздражения болытой силы, причём, 
° естественно, нередко возникает надобность подавлять,. задержи- 
° вать эффекты этих раздражений по требованию других таких 
’ же или ещё более могучих внешних условий. И нервные клетки 
_ должны выносить эти чрезвычайные напряжения своей деятель- 
® ности. Отсюда же вытекает и важность равновесия, равенства 
’° силы обоих нервных процессов. А так как окружающая организм 
’° среда постоянно, а часто — сильно и неожиданно, колеблется, то 
° оба процесса должны, так сказать, поспевать за этими колеба- 
ниями, т. е. должны обладать высокой подвижностью, способно- 
°® стью быстро, по требованию внешних условий, уступать место, 
давать преимущество одному раздражению перед другим, раз- 
° дражению перед торможением и обратно». 
— —_ Исходя из этих. трёх признаков, И. П. Павлов нашёл, что 
° среди всего многообразия нервных систем животных, прошедших 
° через его лаборатории, ясно намечаются четыре основные типа, 
° нервных систем. 
у. По признаку силы процессов возбуждения нервные системы 
°— можно разбить на сильные и слабые. Сильные нервные системы 
°Э можно по признаку уравновешенности возбуждения торможе- 
о нием разделить на уравновешенные и неуравновешенные; у пер- 
° вых процессы торможения достаточно сильны, чтобы уравнове- 
° сить сильные процессы возбуждения, у вторых — тормозные про- 
® цессы отстают по своей интенсивности от процессов возбужде- 
ния. Для слабых нервных систем этот признак не имеет значения: 
‚если процесс возбуждения сам по себе очень слаб, то уравно- 
вешение его тормозным процессом не составляет трудности. Раз- 
‘личие нервных систем по подвижности достаточно резко сказы- 
° вается лишь у сильных уравновешенных нервных систем, которые 
” ни разделяются на нервные системы с подвижными и с мало под- 
° вижными, инертными нервными процессами. 
`В В результате получаются следующие четыре типа: 
‚ 1) Сильный, уравновешенный и подвижный. Живой тип. 
в: 2) Сильный. уравновешенный и мало подвижный. Спокойный, 
о медлительный тип. 
® 9) Сильный, но ‘неуравновешенный, с слабыми по сравнению 
с процессами возбуждения тормозными процессами. Возбиди- 
_мый, безудержный тип. 
4) Слабый тип. 
° И. П. Павлов считал, что установленные им четыре типа 
°Э нервной системы приблизительно соответствуют четырём темпе- 
° раментам. Живой тип лежит в основе сангвинического темпера- 
® мента, спокойный, медлительный тип — в основе флегматиче-. 
° ского, возбудимый, безудержный — в основе холерического и 
— слабый тип — в оснозе меланхолического. Конечно, это соот- 
ветствие между типами нервной системы, установленными в 
° экспериментах над животными, и темпераментами человека яв- 
› ляется только приблизительным. 


7 
и, 
, 


м `28 Психология = 4533 


И. П. Павлов не считал, что тип нервной системы является _ 
чем-то неизменным. Наоборот, он много раз подчёркивал, что _ 
«окончательная наличная нервная деятельность» живого суще- 
ства является результатом не только прирождённых особенно- _ 


стей, но и всего «жизненного воспитания». Исследования лабо- | 


раторий Павлова не раз показывали, что прирождённый типо 
нервной системы может быть изменён под влиянием системати- 
ческих воздействий на животное. «Мы имеем, —писал И. П. Пав- _ 
лов, — довольно резкие и нередкие примеры, где первоначальная 
неуравновешенность с течением времени посредством медленных _ 
и повторных упражнений могла быть в значительной мере вы- _ 
равнена». 

Общие выводы И. П. Павлова по этому вопросу выражены в _ 
следующих его словах: «Образ поведения человека и животного 
обусловлен не только прирождёнными свойствами нервной си- 
стемы, но и теми влияниями, которые падали и постоянно падают _ 
на организм во время его индивидуального существования, т, е. — 
зависят от постоянного воспитания или обучения в самом широ- 
ком смысле этих слов. И это потому, что рядом с указанными 
выше свойствами нервной системы непрерывно выступает и важ- 
нейшее её свойство — высочайшая пластичность». 


Глава ХЕХ! 
ХАРАКТЕР 


1. ПОНЯТИЕ ХАРАКТЕРА 


В широком смысле плод характером следует понимать сово- 
купность отличительных черт личности человека, составляющих 
_ абинстго и влияющих на образ его мыслей, на его чувства и дея- 
° тельность. Характеризовать личность человека — всегда озна- 
’ чает найти такие её особенности, по которым можно данного 
’ человека отличить от других людей и которые`в своей совокуп- 
’ ности могут объяснять действия и поступки человека. О Дзер- 
_ жинском товарищ Сталин так сказал у его гроба: «Хочется од- 
’ ним словом охарактеризовать эту кипучую жизнь: горение. Го- 
” рение и геройская отвага в борьбе с трудностями» ?. Двумя чер- 
° тами товарищ Сталин обрисовал сущность характера прослав- 
_ ленного полководца эпохи гражданской войны Григория 
_ Котовского: «Храбрейший среди скромных наших командиров и 
° скромнейший среди храбрых—таким помню я тов. Котовского>3, 
’° ‘Когда составляют характеристику человека, например, когда 
о учитель пишет характеристику ученика, то имеют в виду широкое 
° понимание характера — выделение наиболее ярких черт того, что 
° можно назвать «психическим обликом» или «психическим скла- 
° дом» человека. 
у Широкое понимание характера соответствует и буквальному 
_ значению греческого слова «характер», обозначавшего «че- 
° Канку», «приметы». 
д В более узком значении под характером понимается лсихи- 
° ческий склад личности, определяемый чертами направленности 
°— и выражающийся в волевых чертах. Под направленностью при. 
° этом понимается отношение человека к действительности, влияю- 
’щее на его деятельность. Согласно такому определению харак- 
° тером называется не всякое своеобразие личности, но лишь те 
’° её индивидуально-психологические особенности, в которых пре- 
’° обладающее значение имеют направленность человека и 
_ его воля. Когда мы говорим, что у человека сильный характер, 
’ то обращаем внимание в первую очередь на то, что этот человек 
° отличается целеустремлённостью и что воля окрашивает его 


1 Глава написана Н. Д. Левитовым 
* «Правда» от 22 июля 1926 г. . 
3 «Коммунист» от 23 февраля 1926 г. № 43. 


т.е., что его жизнь не отличается целеустремяённостью. о тако 
человеке также говорят, что он нерешителен, невыдержан, Н 
стоек, т. е. страдает отсутствием необходимых качеств воли. 

Волевой склад характера не раз подчеркивался товарищ 
Сталиным. «ЛЁётчик, — говорил он, — это о с 
воля, характер, уменье идти на риск». 

Характер человека в этом смысле слова больше всего и луч е 
всего проявляется в борьбе, так как основную р в ней т 
именно воля человека. 

Оба определения, характера не исключают, а дополняют дру 
друга. При изучении характера сначала ставится более общи 
вопрос: в чём проявляется своеобразие личности данного чело 
века, а затем — более специальный вопрос: какова направлен 
ность его личности и насколько в его действиях и поступках прояв- 
ее его воля. 


2. ХАРАКТЕР И ДРУГИЕ СТОРОНЫ пИчОь 


р к характеру и и ‘развитие особых черт. а 
рактера. 
«Мы, коммунисты, — говорил товарищ Сталин, давая клятв 
от лица партии после смерти Ленина, — люди особого. склада. 
Мы скроены из особого материала. Мы — те, которые составля 
армию великого пролетарского стратега, армию ви. 
Ленина» *. ” 
В речи ва предвыборном собрании избирателей Сталниск го 
избирательного округа в Москве (11 декабря 1937 г.) товари! 
Сталин указал такие основные черты политического деяте 
 ленинского типа: ясность и определённость, бесстрашие в бою, 
беспощадность к врагам, свобода от всякой паники во время 
опасности, мудрость и неторопливость при решении сложных в 
просов, правдивость и честность, любовь к своему народу. — 
Единое мировоззрение не уничтожает, однако, индивидуаль- 
ных различий в характерах. Все наши герои обладают больше-_ 
вистскими чертами целеустремлённости, доблести и стойкости, но. 
это не мешает им быть живыми личностями со всем своеобрази 
индивидуальных черт характера. 


' «Встречи с товарищем Сталиным», 1939, стр. 108. 
ЗИ. Сталин, О Ленине, Госполитиздат, М. 1945, стр. 16. 
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° Великие писатели в своих произведениях дают нам образы 
живых людей, а не схемы, являющиеся просто рупорами тех или 
иных идей. 
°— Чапаев и на были людьми одной целеустремлённости, 
но у этих весьма близких между собой друзей были немалые 
‘различия в отдельных чертах характера: горячность у одного, 
рассудительность и сдержанность у другого. 
° Особенности характера тесно связаны с интересами человека 
при том условии, что эти интересы не случайны, а выражают его 
глубокую направленность. Поверхностность и неустойчивость 
интересов, например, нередко сопряжены с большой подража- 
 тельностью, с недостатком самостоятельности и цельности в лич- 
ности человека. Наоборот, глубина и содержательность интере- 
сов свидетельствуют об её целенаправленности, настойчивости, 
’принципиальности. 
— Когда И. П. Павлов в своём обращении к советской моло- 
‘дёжи призывал к интересу — к страсти в науке, он тем самым 
указывал на значение интереса для преданного своему делу уче: 
‘вого, всю жизнь настойчиво разрешающего стоящие перед ним 
задачи. 
$ Интересы передовых советских людей — активных строителей 
коммунизма — оказывают влияние и на характеры этих людей, 
`В своей речи на Г Всесоюзном съезде советских писателей в 
1934 г. товарищ Жданов так говорил о характере героев совет- 
‘ской литературы: «В нашей стране главные герои литературного 
‘произведения — это активные строители новой жизни: рабочие и 
работницы, колхозники и колхозницы, партийцы, хозяйственники, 
‘инженеры, комсомольцы, пионеры. Вот основные типы и основ- 
‘ные герои нашей советской литературы. Наша литература насы- 
щена энтузиазмом и героикой»'. 
’® Близость и родственность интересов не устраняет индивиду- 
Вых особенностей характера. Наши юные техники, например, 
при наличии у них общих интересов к изобретательству, обнару- 
_живают нередко значительные различия в характере. Один уче-. 
ник намечает одновременно много проектов, но мало их разраба- 
й ывает из-за недостатка настойчивости, другой — долго и упорно 
вынашивает один проект и тшательно отделывает детали. Один 
более смел в своих изобретательских планах, другой ограничи- 
’вается скромными рационализаторскими предложениями. 
° Тесно связан характер и с чувствами людей. Больше 
всего характеризуют человека чувства, связанные с трудовой 
деятельностью, и морально-политические чувства. 
Энтузиазм, т. е. эмоционально окрашенная, нередко страстная 
’ целеустремлённость, соединённая с решимостью добиться по- 
_ ставленных целей, — одна из черт твёрдого характера. 


ТА. А Жданов, Советская литература — самая идейная, самая пере- 
ая литература в мире. Партиздат, 1934, стр. 11. 
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Некоторые чувства могут оказывать и отрицательное влияние. . 
на характер. Таковы, например, зависть, уныние, страх. =. 

В особенностях самих чувств человека сказывается своеобра-_ 
зие его характера. Ещё Ушинский подчёркивал это, говоря: 
«Ничто, ни слова, ни мысли, ни даже поступки наши не выражают _ 
так ясно и верно нас самих и наше отношение к миру, как наши. 
чувствования: в них слышен характер не отдельной мысли, не от- ' 
дельного решения, а всего содержания души нашей и её строя». — 

Сложное отношение существует между характером и тем-. 
пераментом. Ярко выраженный темперамент может быть. 
очень показательным для личности человека, для его характера. 
в широком смысле слова. Но если иметь в виду под характером | 
то, что определяется направленностью и волей человека, то такие _ 
особенности личности могут входить иногда в конфликт с темпе- 
раментом.. 

О лётчике Анатолии Серове известно, что во время обучения 
пилотажу его бьющая через край энергия и горячий темперамент | 
нуждались в обуздании, и борьба с «угловатостями» › темпера- 
мента во многом помогала Серову воспитывать сильный характер. | 

У Чайковского склонность к меланхолическим пережива-. 
ниям преодолевалась одной из основных особенностей его ха- 
рактера — его работоспособностью. «Работать нужно всегда, — 
говорил он,—и каждый честный артист не может сидеть сложа. 
руки под предлогом, что он нерасположен. Если ждать располо- 
жения и не пытаться итти навстречу к нему, то легко можно 
впасть в лень и апатию. Со мной очень редко случаются нераспо- 
ложения. Я это приписываю тому, что одарён терпением, и прни- 
учаю себя никогда не поддаваться неохоте. Я научился побеждать 
себя». Это «себя» у Чайковского в данном контексте означает 
прежде всего его темперамент. 

Темперамент может по-своему окрашивать черты характера. 
От сантвиника и холерика чаще можно ожидать решительности 
’импульсивного типа, от меланхолика и флегматика — решитель- 
ности более вдумчивой, хотя само собой разумеется, что это не 
является законом, и на основе одного и того же темперамента. 
могуг развиваться иногда самые разнообразные характеры. — 

Способности и одарённость также могут влиять на о 


целовека. 
Во многих случаях болышие способности сочетаются с боль 


нюй силой характера. 


Вы 


Какой светильник разума угас! 
Какое сердце биться перестало! 
Сокровища душевной красоты 
Совмещены в нём были благодатно. 


Так писал Некрасов о Добролюбове, характеризуя о 


его личности. 
Трудно обнаруживать серьёзную целенаправленность чело: 


— веку, не обладающему достаточной силой мысли и воображения. 
_ Ум нужен человеку также и для самоконтроля, критики, вы- 
°— держки, мужества и других волевых черт характера. 

°— Вместе с тем встречаются случаи и расхождения между спо- 
° собностями и характером человека. Нередко учитель с полным 
основанием говорит про ученика: «Он мог бы по своим способ- 
ностям успевать гораздо лучше, но характер у него такой, что 
° это не удаётся ему». Многие герои произведений Чехова были 
° вдумчивыми, умными людьми, но по своей слабохарактерности 
’° не приучили себя к упорному труду и не могли воплотить свон 
идеи в жизнь. 

В отдельных. психических ‘процессах, часто 
отмечаются индивидуальные различия, характерные для данногв 
’ человека. Одни люди, например, при восприятии более активны, 
° другие — пассивны, одни обращают внимание скорее на детали, 
° другие — на целое, для одних более характерна установка на 
| скорость восприятия и наблюдения, для других — установка на 
° точность того и другого. 

. Большинство людей, если нужно запомнить какой-нибудь 
° материал, стремятся прежде всего понять, осмыслить его. Однако 
°— встречаются учащиеся, упорно ставящие на первый план бли- 
— зость к тексту и стремящиеся заучивать наизусть даже материал, 
который ‘ими неосмыслен. Иногда такие случаи объясняются 
исключительно неправильными приёмами обучения, но иногда 
они связаны с Такими характерологическими чертами, как не- 
_ уверенность в себе, застенчивость и стыдливость. 

й Устойчивость внимания и, в особенности, способность дли- 
о тельно поддерживать внимание при отвлекающих обстоятель- 
ствах также, несомненно, стоят в связи с характером человека. 
Показательными для психического облика человека могут быть 
и такие особенности внимания, как концентрация, распределе- 
° ние, переключение. 

) Связан характер и с процессами воображения и мышления. 
При этом часто человека характеризуют не столько сами эти 
психические процессы, сколько объекты, на которые они на- 
правлены, и те конкретные виды деятельности, в которые они 
включены. Один человек, например, «живёт воображением» в 
течение всей своей жизни, для других характерна фантазия, 
осуществляемая в технической изобретательской деятельности, 
третий — «фантазёр» в мире искусства. 


5. ЧЕРТЫ ХАРАВТЕРА 


Под чертами характера понимаются сложные индивидуаль- 
ные особенности человека, достаточно показательные для него ц 
позволяющие с известной вероятностью предугадывать его 
поведение. Анализ структуры характера имеет своей целью выде- 
ление его различных черт. 


° Некоторые черты особенно показательны. для. ха| | 
сатели, желая дать представление о характере героя, м 
одну-две стержневых его черты. | 

Пункин, например, в нескольких строках выразил ‘одну Н 
главных черт Онегина: его рисовку модным для того а: 
байронизмом. 


Что ж он? Ужели подражанье, 
Ннчтожный призрак, иль еще 
Москвич в Гарольдовом плаще, 
Чужих причуд истолкованье, 
Слов модных полный лексикон?.. 


В уста Воротынского (в трагедии «Борис Годунов») он вло- 
жил исчерпывающую характеристику Шуйского, ла 
буквально в двух словах: «Лукавый царедворец». 

Черты характера индивидуальны, но мы можем <равниват! 
их у разных людей. Мы говорим, например, что один человек. 
смелее другого или что у одного человека смелость разума 
у другого — безрассудная. — 

Зная черту характера человека, можно с некоторой. ‘вероят 
ностью предугадывать его действия. Мы с основанием ожидаем, 
например, что смелый человек не струсит во время опасности 
о Индивидуальных черт характера бесчисленное множество 
Ни одна классификация не может их полностью охватить. Дл: 
ориентировки отметим лишь некоторые основные . 
направленности и воли человека. й 

Человека характеризует прежде всею содержани е е го, 
направленности. 

Для советского человека показательны его большевистская 
ибеждённость и принципиальность. Основными мотивами его 
деятельности являются преданность родине, В коммун 
стическому долгу. 

Ленин и Сталин всей своей жизнью и деятельностью пока 
зали яркий пример большевистской принципиальности. . 

Образец высочайшей. принципиальности дан в следующи 
словах товарища Сталина: «Если бы каждый шаг в моей работ 
по возвышению рабочего класса и укреплению социалистиче. 
ского государства этого класса не был направлен на то, чтобы 
укреплять и улучшать положение рабочего класса, то я т счит 
бы свою жизнь бесцельной» 1. 

Направленность человека ярко выражена в его. ‘отнош ВИ 
к другим людям и к самому себе. 

Наша страна — страна социалистического гуманизма, М 
живём, следуя указанию. товарища Сталина: «самым цен 


1 Сталин, Беседа с немецким писателем Эмилем Людвигом, 9 аб 
ТВ Г, 
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ь яются черты характера советского человека, проявляющиеся 
в его отношениях к другим людям. Сюда отно- 
в прежде всего чуткость советских людей. 

Чуткость советского человека означает тонкое, тактичное и 
| ви отношение к своим товарищам, ко всем совет- 
°ским людям, честно выполняющим свой долг перед родиной. 

® Чуткость обычно связана с отзывчивостью, с готовностью 
помочь человеку на’ деле. 

Чутким и отзывчивым людям глубоко, присуще чувство това- 
_ рищества. В царское время это чувство прочно объединяло 
_ угнетённых людей. «Товарищ», — говорили они и чувствовали, 
что это слово пришло объединить весь мир, поднять всех людей 
его на высоту свободы и связать их новыми узами, крепкими 
°Узами уважения друг к другу, уважения к свободе человека, 
ради свободы его» (Горький, «Товарищ»). 

’  Нечуткие люди ‘эгоистичны, грубы, бессердечны. Нередко 
’нечуткость связана с наличием какой-либо мелкой, но сильной 
К Примером этого может служить скупость пушкинского 
° скупого рыцаря, сделавшая его жестоким ко всем окружающим, 
даже к собственному сыну. 


В советском обществе недостаток чуткости и отзывчивости 


‚ может быть только пережитком капитализма в сознании людей. 
К чертам характера, в которых выражается отношение к дру- 

тим людям, относятся также честность, правдивость, справедли- 
_вость, общительность, вежливость и ряд других черт. 

Какие черты характера выражаются в отношении че- 
’ ловека к самому себе? 

Советским людям свойственно трезвое, критическое отноше- 

’ ние к себе, умение видеть свои недостатки и выправлять их и 
_ вместе с тем умение видеть и свои положительные качества, 

уверенность в своих силах, в своих достижениях. Характерной 

° для советского человека является та подлинная скромность, ко- 
| ° торая, по словам товарища Сталина, «украшает большевика» 2. 
” В некоторых случаях мы встречаемся, однако, и злесь с от- 
 дельными отрицательными чертами характера людей. На одном 
’ полюсе можно поставить преувеличенное самомнение, зазнайство, 
против, которого всегда предостерегал нас Ленин, всегда нредо- 
стерегает нас Сталин. На другом полюсе стоят люди, не верящие 
в свои силы, недооценивающие своих достоинств и достижений. 
’®— По-разному чувствуют люди и потребность в работе над собой. 
В то время как одни примирительно относятся к своим недостат- 
° кам, другие всю свою жизнь стремятся быть лучше и каждый 
_ СВОЙ успех рассматривают лишь как стимул к дальнейшей на- 
а работе. Таким был, например, лётчик Чкалов, о кото- 


№ 
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’ 1 Сталин, Вопросы ленинизма, изд. 11-е, стр. 491. 
2 Там же, стр. 419. 
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ающим капиталом являются люди, кадры» '!. Этим опреде-. 


ром его жена писала: о. всегда стремился быть) ‘лучше. и. 
чище». Байдуков и Беляков так характеризовали Чкалова: «Он. 
всегда стремился ко всё более сложным делам. И всю свою. 
жизнь летел, летел и летел к новому, неизвестному, разбрасывая | 
перед собой барьеры трудностей, делая это без крика и шума, _ 
не выпирая плечом вперёд и не ударяя себя кулаком в грудь». 

Весьма показательно для характера человека его отноше-_ 
ние к ТРУДУ. | 

_У нас, как сказал товарищ Сталин, труд превратился «В дело. 
чести, в дело славы, в дело доблести и геройства» ". | 

Для советского человека характерно основное оначение, 
общественных мотивов труда. . 

Одна ученица, незадолго до окончания школы с золотой ме-. 
далью, писала в своём сочинении: «Я хочу быть учительницей, 
жить для детей, воспитывать детей, нашу будущность». 

Показательными для характера могут быть и такие привя-. | 
занности и интересы, которые связаны с досугом человека. Мно-. 
гие из выдающихся людей имели такие привязанности. У. Тол-! | 
стой увлекался игрой в шахматы, И. П. Павлов — «городками», 
Менделеев — чтением приключенческих романов. Эти привязан-. 
ности иногда открывают такую черту характера, которая не за- 
мечается, когда мы наблюдаем человека в других условиях —_ 
во время работы. Отсутствие таких интересов в отдельных слу-_ 
чаях указывает на сухость, педантизм, на узость человека, но. 
бывает и так, что эти интересы отвлекают человека от выполне- 
ния основных обязанностей. Чаще всего такое отвлечение наблю- 
дается у детей и подростков. а. 

Человека характеризует не только содержание его’ 
направленности, но и её психологическая при. 
рода. ‚ 

Для некоторых людей характерна рассудочность, как ярк 
выраженная черта их направленности. Преобладающую ро 
этих людей играют логические дозоды и соображения. 

Особой чертой характера является вдумчивость. Вдумчив то 
человек, который избегает в ‘своих суждениях вредной торопли- 
вости, стремится проникнуть в сушность предметов и явяений, н 
удовлетворяется их видимостью, которая может быть обманчива. 

У некоторых людей целенаправленность носит ярко выражен 
ные эмоциональные, даже страстные черты. Страсть не обя 
зательно «слепа», она может сочетаться с большой разумностью 
но у страсти бывают иногда и свои «доводы», которые могут Н 
совпадать с доводами рассудка. 

Такие страсти, как пламенная любовь к родине, к науке, к 
искусству, к труду являются источником большого узовн 
подъёма. Они возвышают человека. 


' Сталин, Вопросы ленинизма, изд, 10-е, 1938, стр. 393. 


— В своих воспоминаниях о Ленине Н. К. Крупская писала: 
«Ильич умел заражать своей страстностью окружающих» '. 
— Волевые черты характера можно разделить на 
три группы: черты волевой активности, или энергии, черты орга- 
в и черты стойкости характера. 

Активность советского человека выражается в его ре- 
знительности, смелости и инициативнссти. Он не тратит напрасно 
времени, на ненужные сомнения и колебания; во имя родины, во 
имя долга идёт на риск, подвергается опасности. Ему присуще 
чувство Нового, он передовой человек не только в своих идеях, 
но и в своей инициативной воле. Именно этими чертами отли- 
чаются активисты, которые обычно ведут за собой других членов 
коллектива. 
— Организованность человека характеризуется его вы- 
 держкой и самоконтролем, уверенностью в себе и дисциплини- 
‘рованностью. Такой человек владеет собой, в трудные минуты 
не теряет присутствия духа; он любит порядок, дисциплину и в 
‚работе показывает планомерность, систематичность. 
— К чертам стойкости характера относятся выносливость, 
‘терпеливость и настойчивость, или упорство, 
^ Высшей чертой стойкого морального характера является 
мужество. Как и смелость, мужество связано с преодолением 
опасности, с борьбой, но мужественный человек всегда действует 
принципиально; следуя долгу, он может подчинять свои личные 
интересы интересам родины и после борьбы пожертвовать во 
имя ‘родины самым дорогим, что есть личного у человека, — 
своей жизнью. 
Г. Многочисленны примеры мужества советских патриотов: Ни- 
‘колай Гастелло, бросившийся в пылающем самолёте на враже- 
` ские цистерны с горючим, бесстрашная партизанка Зоя Космо- 
`демьянская, 28 гвардейцев-панфиловцев, задержавших и уничто- 
живших вражеские танки на подступах к Москве, ‘Александр 
Матросов, заградивший своим телом амбразуру вражеского дзота, 
молодые подполыцики Краснодона. Мужественными подвигами 
полна летопись Великой Отечественной войны. 


4. ПРОЯВЛЕНИЯ ХАРАБТЕРА 


О характере судят по его проявлениям. 
. В некоторой мере характер проявляется уже во внешнем 
облике человека, в его движениях, позах, выраженин 
лица, в манере держать себя. Не случайно писатель, рисуя героя 
своего произведения, даёт нам такое представление об его внеш- 
‚ности, которое раскрывает и внутренний образ героя. Достаточно 
для примера вспомнить описания внешнего вида помещиков в 
_«Мё ёртвых о Гоголя. Однако связь между выразительными 
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1 Н. К. Крупская, Воспоминания о Ленине, т. Т, стр. 163. 
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ным» и «духовным» обликом человека, весьма сложна и. 
значна. Поэтому было бы совершенно неправильно. Суду 
характере человека только по его внешнему облику. В то вре 
как у одних людей, действительно, согласно поговорке < 
есть зеркало души», у других ни отдельные переживания, н! 
черты характера не находят достаточно ясного и рее 
выражения во внешности. . 

То же самое надо сказать и о речи человека. В известн } 
мере характер раскрывается и в ней; в частности в стиле 
шей речи. Например, краткая, простая, образная, проникнут 
живым чувством речь Суворова весьма показательна для е 
характера. Но вместе с тем особенности речи людей зависят 
от многих других причин. Судить по её стилю о о. Ч 
века было бы поэтому также неверно. 

Несомненно, что очень много для понимания характера чел 
века даёт нам содержание того, что им говорится. Вполн 
естественно поэтому, что для изучения характера людей при 
няется метод беседы в его разнообразных формах: сп 
циальные беседы, посвящённые отдельным фактам или пост 
кам, беседы автобиографические, беседы клинические. С успех. 
применяется этот метод и лучшими учителями в школе как о 
из средств изучения учащихся. И во многих случаях он, дейст 
тельно, раскрывает индивидуальные особенности того, с к 
ведётся беседа. т 

«Мне кажется, — говорил в беседе один из ‘ученико! 
Х класса, — что сила воли должна ощущаться в человеке, ка 
физическая сила. Силач знает, что одной рукой поднимет в 
эту гирю в 50 килограммов. Так и человек сильной воли долж‘ 
знать, что он может сделать. У меня нет этого ощущения. Во 
почему я и сомневаюсь, есть ли у меня сила воли, или нет». Эт 
слова принадлежат серьёзному и вдумчивому юноше, исклю 
тельно организованному и авторитетному в классе,  соединяю 
щему в себе твёрдость и настойчивость с большой скромностью, 
и требовательностью к себе. Некоторые из этих черт, несомненно 
и нашли своё выражение в том, что было им сказано. 

Не всякое высказывание человека даёт, однако, возможност: 
судить с достаточным основанием об его характере. Нежел Н е 
высказывать некоторые мысли или желания, скрытность, 3 
стенчивость, неуверенность в своих суждениях, стремление по- 
‘казать себя с лучшей стороны — всё это нередко очень и о 
затрудняет изучение характера, опирающееся на 1. 
того, что говорится людьми. 

Весьма характерны для человека его пере жива ни и, 
содержание, сила, «стиль» переживаний. Много материг 
говорящего о переживаниях, как о проявлениях характера 
имеется'в дневниках, письмах, автобиографиях, в В е 
ной литературе. 
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Благодаря глубоким переживаниям сам по себе внешне незна- 
чительный факт приобретает иногда болыное значение для рас- 
крытия характера. В повести Симонова «Дни ии ночи» описан один 
сем маленький эпизод: герой повести Сабуров пьёт из каски 
волжскую воду. «Но когда он, уже наполовину поостыв, зачерп- 
‘нул второй раз и поднёс каску к губам, вдруг, казалось, самая 
‘простая и в то же время острая мысль поразила его — волжская 
вода! . .С детства, со школы, всю жизнь Волга была для него 
чем-то таким глубинным, таким бесконечно русским, что сейчас 
вот то, что он стоял на берегу Волги и пил из неё воду, а на 
том берегу были немцы, казалось ему невероятным и диким»... 
Это глубокое переживание Сабуровым смысла, казалось бы, 
«маленького» факта: пить воду из Волги, на одном берегу кото- 
рой были немцы, со всей яркостью вскрыло болышое патриоти- 
‘ческое чувство Сабурова, его горячую любовь к родине, 
‘ненависть к врагу, его сознательное, вдумчивое отношение к 
действительности, к происходящим событиям. 


ь. Существенные различия наблюдаются иногда и в «стиле» 
переживаний, вскрывающем особенности характера людей. 

°— В «Молодой гвардии» Фадеева показан различный стиль 
переживаний двух замечательных советских девушек: Ули Гро- 
_мовой и Любы Шевцовой. Он даёт возможность судить о значи- 
тельных различиях в их характере. Уля более склонна к пере- 
_ живаниям, к самоанализу, у неё проявляются иногда и некоторые 
 меланхолические нотки, она менее непосредственна, чем Люба. 
У. Любы болыне юмора, простоты, живости, своеобразного за- 


°— Наиболее ярко и объективно выражается характер в целе- 
направленной Деятельности человека; в труде, во всех поступ- 
ках, действиях человека, подлежащих общественной и мораль- 
ной оценке. В. И. Ленин учил нас «судить о людях не по 
тому блестящему мундиру, который они сами себе надели, не 
о той эффектной кличке, которую они сами себе взяли, а по 
ому, как они поступают и что они на самом деле пропаган- 
дируют» '. 

°— Чтобы изучить характер человека, необходимы поэтому нла- 
в и систематические наблюдения за 
’его поведением при разнообразных видах деятельности, за его 
отдельными поступками и действиями. 
— Для изучения, например, характера человека в труде необ- 
одимо наблюдение над тем, как этот человек работает: быстро 
и он входит в работу, планирует её, обращает ли больше вни- 
‚м ания на темп или на качество работы, каков уровень наме- 
чаемых им достижений, насколько самостоятелен он в работе, 
роявляет ли он в ней творчество, инициативу, как относится к 


р Л енин, в т. ТУ, стр. 368. 


своей работе, к её результатам, как преодона т затруднения, 
препятствия, неудачи в труде и т. д. й 

В отдельных поступках людей раскрываются иногда весьма. 
глубокие и до этого бывшие мало заметными черты характера. 
Поступок свидетельствует о моральной, общественной направ: 
ленности человека, об его волевых качествах. С особенной силой 
раскрывается характер человека в борьбе, в преодолении ИМ. 
препятствий на пути к достижению поставленных целей, в особо. 
ответственные, поворотные моменты его жизни. . Великая. Отече-. 
ственная война явилась испытанием характера, воли советских. 
людей, и советские люди с честью выдержали это тяжёлое испы-_ 
тание. Их героические поступки со всей яркостью показали. 
патриотическую целеустремлённость советского человека, его’ 
исключительную духовную доблесть, беззаветное мужество, не- 
преклонную волю, стойкость, терпение. ) 

Для изучения характера в школьных условиях наряду с. 
наблюдением широко применим и естественный экспе-_ 
римент. Можно, например, так организовать игры детей, что- 
бы удобно было проследить, обнаружит ли ребёнок настойчивость 
и самостоятельность или, наоборот, скоро «сдастся» и и. 
к помощи других; как он будет переживать успех и неудачи! в 
игре ит. п. Когда учитель на уроке даёт недостаточно дисципли- 
нированному ученику ответственное поручение, он тем самым. 
также проводит своего рода естественный эксперимент, из кото- 
рого сможет узнать, как повлияет сознание ответственности на 
особенности поведения учащегося, какие характерологические 
черты он при этом обнаружит. и. 

Писатели-художники, создавая свои’ произведения, ставят 
своих героев в такие условия, «заставляют» их делать такие по- 
ступки, которые дают возможность узнать важнейшие черты 
характера этих героев. Как ясно раскрывается, например, ха-. 
рактер Гринёва в его поведении во время пути в Белогорскую 
крепость, в его первом карточном проигрыше, в ссоре с Савельи- 
чем, в примирении с ним, во многих других ие. его жизни, 
описанных Пушкиным. 

Характер человека арттовно! полно раскрывается в течени 
длительного периода жизни. Формирование его также относите: 
к самым различным периодам жизни. Поэтому при изучени 
характера очень важно пользоваться разнообразными биогра 
фическими и автобиографическими матери- 
алами, вскрывающими жизненный путь человека, те осо-. 
бенности его личности, которые выявились и формировалис 
на этом жизненном пути. Как много, например, для понимани: 
богатства личности В. И. Ленина, величия и твёрдости бол 
шевистских черт его характера дают нам биографическ 
материалы о нём, например воспоминания Крупской, Елиз 
ровой. Как живо встаёт перед нами образ великого Сталина пр! 
изучении его биографии, его жизненного пути. 
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® В немалой степени о характере человека говорят про- 
дукты его деятельности. Много, например, можно 


° узнать`о характере учащихся, знакомясь с их работами, начиная 


— с диктантов и кончая творческими произведениями: сочинениями, 
°— стихотворениями, картинами, техническими моделями и т. п. 
— На одну. и ту же тему различные учащиеся пишут нередко в со- 
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‚’ вершенно разных «тонах», в известной мере зависящих от инди- 


’ видуальных особенностей характера каждого ученика. Одни из 
них предпочитают спокойный эпический тон, другие, настроен- 

ные более лирически, вносят в сочинение много эмоционально- 

сти, третьи не столько описывают факты, сколько рассуждают 
по поводу их. 

’° Характерны также особенности стиля сочинений и даже не- 
которые выражения, употребляемые отдельными учениками. 
’Чёткому, лаконичному стилю одного из них часто можно 
противопоставить изобилующий сложными предложениями, а 


‚ иногда и длинными, запутанными периодами стиль другого 


‚ ученика. 

Сравнение черновика сочинения с сочинением, написанным 
начисто, также позволяет установить некоторые характерологи- 
ческие особенности учащихся: одни из них в черновике пишут 
‘план сочинения, то общий, то более детальный; другие отли- 

 чаются тем, что много раз начинают писать сочинение по-разному 
и зачёркивают написанное; у третьих черновик оказывается 
почти идентичным с окончательным текстом. 

Аналогично сказанному и по произведениям искусства можно 
до некоторой степени судить о характере художника. «Может ли 
поэт, — писал Белинский, — не отразиться в своём произведении, 
как человек, как натура, словом, как личность? Разумеется, нет, 
потому что и самая способность изображать явления действи- 
тельности без всякого отношения к самому себе есть опять-таки 
выражение натуры поэта». 

Указывая различные пути проявления характера, надо со 
всей определённостью подчеркнуть, что достаточно полное изу- 

чение характера требует ознакомления с различными формами 
его проявления. Только сопоставляя друг с другом все проявле- 
ния характера, изученные разными путями, можно составить 
себе более полное и правильное представление о характере дан- 
‚ного человека. 


5. ТИНЫ ХАРАКТЕРА 


Характер относится к индивидуальным особенностям личности. 
Не существует двух людей с тождественными характерами. Но 
‘каждый характер выражает не только индивидуальные черты, 


° но и черты, общие для известной группы людей. Даже у самого 


оригинального человека имеются черты, по которым он может 
быть отнесён к той или иной группе людей. «Каждое лицо, — 


447 


_› Личность» 1. 


по словам Эн — тип, Но. ‘вместе с тем. ти Я 
Типическими называются черты и проявления хара 
тера, общие и показательные для некоторой группы людей. П 
типом характера следует понимать конкретное выражение’ 
индивидуальном характере черт, общих для и. ‘группь 

людей. ? 


жизни, характеры раёсматриваются в их индивидуальных и 
типических чертах. В образе Ниловны в повести «Мать» Горь ий 
изобразил не только глубоко индивидуальный характер, но и 
женщины, прошедшей, благодаря участию в. ‚революционной 
работе, путь от забитой и беспросветной жизни в царской 
России к жизни активной, сознательной. В повести «Молод 
гвардия» Фадеев дал индивидуальные образы муже 
ственных советских юношей и девушек, и эти. выдающиес | 
молодые люди являются представителями самой р е 
довой нашей молодёжи. о 
Чтобы типическое сделалось типом, оно должно предст 
лять собой некоторое единство. Одно дело — найти в харак" 
человека черты Гамлета, Дон-Кихота, Обломова, другое. д 


лицо некоторых ть, тормозящих дело: не ь 
вельмож», с одной стороны, и «честных болтунов» — с друг 
В других своих речах товарищ Сталин дал яркую ‚ характ« 
‘ристику крестьянина старого и нового тина, типа людей, СоСтаЕ 
ляющих новую прослойку рабочего класса, старого и новог 
кулака, людей переоценивающих и недооценивающих <вои силы 
В индивидуальном характере отражаются широкие ти те 
ские черты: национальные, классовые, профессиональные, 
‚растные. о 
К выдающимся чертам русского народа повар С. 
отнёс «ясный ум, стойкий характер и терпение» 3. 
Акализируя классовую т и. ` Маркс И ет 


застенчивую эксплоатацию, энергию в преследовании ‘свои 


1 Маркс и Энгельс, О литературе, М. 1933, стр. 130. 
2'Сталин, Вопросы ленинизма, изд. 11-е, 1946, стр. 480. 
3 Ста лин, О Великой Отечественной войне Советского м. ГИ, 


‘1946, стр. 173, 
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 рыстных целей, унижение чести и достоинства человеческой 
Личности. 

° Различные виды профессиональной деятельности также не- 
ко способствуют развитию различных черт характера у 


|. Целый ряд черт присущ и отдельным-возрастам. Никто, на- 
пример, не станет отрицать, что юности свойственно мечтать в 
|. большей мере, чем в более раннем или в более позднем возрасте. 
| Конечно, все эти широкие типические черты по-разному пре- 


° своё отражение в индивидуальном складе его характера. 
Только в единстве индивидуального и общего постигаются 
’ человеческие характеры. Поэтому нельзя ставить знак равенства 
— между типом и характером. Каждый типический характер имеет 
° свои индивидуальные черты. В литературе дано много типов 
’ скупцов, т. е. людей, сознание и деятельность которых резко 
окрашены скупостью как ‘страстью (Плюшкин, Гобсек, Скупой 
_ рыцарь, Гарпагон), но каждый из этих типов ярок не только в 
° своей типичности как скупец, но и в своей индивидуальности. 

° _ Сильная воля и твёрдый характер составляют неотъемлемые 
’ черты передовых советских людей. Но каждый советский 
’ патриот, проявляющий эти черты, сохраняет свою индивидуаль- 
° ность, выражая вместе с тем лучшие черты своего народа. 

.й Находить в индивидуальной личности типичное и вместе 
° с тем вскрывать в ней характерное именно для неё’ является 
’ исключительно плодотворной задачей и для писателя, рисую- 
° щего типические характеры отдельных людей в художественных 
° образах, и для психолога, который должен строить учение о ха- 
’ рактере на изучении живой человеческой личности во всём её 
’индивидуальном своеобразии и вместе с тем со всеми чертами, 
‘которые являются у неё общими с другими людьми. 


|. | 6. ФОРМИРОВАНИЕ ХАРАКТЕРА 


’ _ Характер формируется на жизненном пути человека. Из 
° первоначально довольно общего и неустойчивого своеобразия 
| реббин последовательно вырисовываются черты направлен- 
ности и воли, благодаря которым личность приобретает свою 
° цельность и определённость. 

$ Анатомо-физиологические задатки, лежащие в основе спо- 
° собностей, влияют на формирование характера, но их влияние 
, _ незначительно, так что они ни в какой мере не предопределяют 
Аг того или другого характера. Надо отвергнуть попытки 
° выводить характерологические особенности личности из консти- 
за ‚ туции тела, строения черепа, состава крови и т. п. Такие попытки 


_ сколько- нибудь и. образом изменять и вюспитывать 
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характер. Нелепость этих попыток опровергается оне 
практикой воспитания ребёнка. Только в резко патологических 
случаях (кретинизм, идиотизм) биологические факторы играют 
решающую роль в формировании характера. | 
_ Аарактер человека формируется в определённых обществен- 
ных условиях. Он в той или иной мере отражает социально- 
историческую среду со всеми её чертами, изменениями, собы- 
тиями, значимыми для тех общественных отношений, в которых 
проходит жизнь данного человека. «История какого-нибудь 
индивида, — писал Энгельс, — отнюдь не может быть оторвана 
от истории предшествующих или современных ему индивидов, 
а неизбежно определяется ею»!. Как уже было сказано, в 
каждом характере имеется индивидуальное и общее. Это общее 
и определяется в первую очередь социальной средой, воздейст- 
вующей на структуру и на динамику характера. 
То, что, исходя из наименования, можно было бы счи-_ 
тать одной и той же чертой характера, при социально- 
историческом рассмотрении оказывается сплошь и рядом раз-. 
личными чертами. Такие, например, черты, как гуманность, 
справедливость, доброта-в разных общественных классах пони- | 
маются по-разному... Поэтому нельзя отождествлять характеры, = 
называемые «гуманными», «справедливыми», «добрыми», если. 
они принадлежат к различным общественным классам, различ- 
ным историческим эпохам. . 
Сама социальная среда, в которой протекает формирование. 
характера, не есть что-то`застывшее, неизменное. Она непре- Г 
рывно меняется, и эти изменения кладут свой отпечаток на ин- 
дивидуальный жизненный путь человека, на условия развития 
индивидуального характера. 
«Каждый день, — сказал тов. Жданов, — поднимает наш. 
народ всё выше и выше. Мы сегодня не те, что были вчера, и. 
завтра будем не те, что были сегодня. Мы уже не те русские, _ 
какими были до 1917 года, и Русь у нас уже не та, и характер — 
у нас не тот. Мы изменились вместе с теми величайшими пре- 
образованиями, которые в корне изменили облик нашей 
страны» 2. 
Великая Отечественная война предъявила новые, высокие 
требования к характеру советского человека. Она вызвала самые _ 
разнообразные проявления глубокой патриотической направлен- 
ности, которая побуждала советских людей к подвигам на бое- 
вом и трудовом фронте. Готовность самопожертвования для 
блага родины как высшее выражение силы характера стала 
достоянием масс советских людей. 
Общество формирует характер через всю свою государствен- 
ную систему и общественную жизнь, науку, искусство. В и. 


———— 


: Маркс и Энгельс, Соч., т. ПУ, стр. 426. | 
? Жданов, Доклад с журналах «Звезда» и «Лени :нград». | осполит- 
издат, 1946, стр. 36. 


420 


‘ской стране коммунистическое мировоззрение и трудовой энту- 
зиазм, расцвет науки и искусства создают самые благоприятные 
° условия для развития сильных характеров. Идейно-политиче- 
° ское единство советских людей не сглаживает индивидуальных 
’ различий, а, напротив, представляет богатейшие возможности 
о для проявления личности в её самых лучших чертах. 
. Воспитание характера ребёнка составляет одну из основных 
° Задач воспитания школьного и семейного. Наша педагогика ста- 
. вит своей. задачей не воспитание характера «вообще», так как 
° его в природе не существует, а воспитание большевист- 
_ ских черт характера, неразрывно связанное с воспи- 
°  Танием коммунистического мировоззрения, коммунистической 
® морали. 
‚ Огромную роль в формировании характера ребёнка играет 
уже дошкольный период, тот возраст, когда дети отличаются 
особой впечатлительностью, подражательностью, когда воспи- 
тательные воздействия не встречают сознательного сопротивле- 
ния, когда закладываются основы многих навыков и привычек, 
склонностей и интересов, играющих важнейшую роль в психи- 
°  цеском облике человека. Это — возраст, когда впечатления на- 
° столько сильны, что нередко остаются памятными на всю жизнь, 
’° Н. К. Крупская рассказывала, какое неизгладимое действие 
оказали на неё слова няни-подростка о детях, которые никогда 
не видели кукол. 

Многие недостатки характера (капризы, упрямство, грубость, 
недисциплинированность и др.) свои корни имеют в ошибках 
воспитания именно в дошкольном возрасте, в частности, в дур- 
ных примерах, которые иногда подают детям взрослые. 

Н. К. Крупская с полным основанием подчёркивала то 
огромное значение, какое для воспитания характера, особенно 
в дошкольном возрасте, имеет мать, самый дорогой и близкий 
маленькому ребёнку человек, его, как говорила Крупская, 
«естественная воспитательница». 

Главным периодом, на который падает формирование харак- 
тера, являются, несомненно, школьные годы. 

Наша советская школа воспитывает характер учащихся всей 
системой своей работы. Успех её воспитательного воздействия 
зависит от методов и приёмов работы, от личности учителя и, 
прежде всего, от его морального авторитета, от активности 
пионерской и комсомольской организаций, от согласованности 
работы школы и семьи в деле воспитания ребёнка. 

Весьма важно для Формирования характера в школьные 
годы отношение учащегося к учебным занятиям и к отдельным 
учебным предметам, к учителю и товарищам, борьба за успе- 
ваемость, овладение навыками самостоятельной работы, обще- 
ственная и внеклассная деятельность. 

В течение школьного периода человек проходит три воз- 
растных этапа: вначале он ешё ребёнок, затем — подросток и, 


эк” 4: 


т - сильнейшее впечатление на О чудо- -богатырей. 


_ гические ны АЕ. 'аириые о, `впечатлит 
‘непосредственность и подражательность у ребёнка, ‘стрем 
„К самостоятельности у подростка,. направленность на. реш 
‘вопросов мировоззрения и жизненного самоопределени 
юноши. Совершенно очевидно, что эти значительные разли ия 
между отдельными периодами требуют различия в содерж 
НИИ и в методах работы с учащимися каждого возраста. Особен- 
ное внимание должно быть обращено на поворотные или пере: 
ходные периоды: от ребёнка к подростку и от подростка 
юноше. В эти периоды особенно важно чуткое и внимательное 
отношение к школьнику, умение индивидуально подойти к ка 
дому, предупредить появление таких недостатков характера, 
замкнутость, недостаток самоконтроля, упрямство, зазнайство. 

При самой лучшей организации школы задача воспитан 
характера не будет полностью разрешена, если школа не п 
учит ребёнка работать над собой, стремиться изживать св 
недостатки, а в своих достоинствах и успехах подниматься 
выше и выше. 

Огромное значение в воспитании характера имеей в | 
ствие на сознание школьника путём разъяснения, убежден! я, 
формирования мировоззрения. р. показывающие сла« 
характерность школьника, нередко объясняются только тем, что. 
‘он сделал их «не подумавши», не уяснив себе смысла поступ 
Задача воспитания и самовоспитания заключается в том, что 
‘приучить рассматривать своё поведение с принципиал 
ной точки зрения, связывать его с требованиями, предъявл 
емыми ученику ‘советской школы, о. — комс 
‚мольцу. ‚ 

Успех воспитания характера через воздействие на о. 
учашегося во многом зависит от метода этого возде 
ствия: от ясности, наглядности‘ убеждения, от той словесно 
формы, в которую оно ‘облечено, от того, насколько оно находит 
путь к сердцу человека. Именно таким было, например, суво- 
ровское. слово: краткое, простое, народное, проникнутое искре 
НИМ чувством. Неудивительно поэтому, что оно производил 


‚ Много может помочь воздействию на’ характер. тнт 
‘ние литературы о людях, отличавшихся глуб 
‘кой принципиальностью и исключительной 
твёрдостью характера. Неисчерпаемый матери 
_ дают в этом отношении биографии Ленина, Сталина, а также. 
их ближайших сподвижников: Кирова, Дзержинского, Сверд 
_ лова, Калинина, Орджоникидзе, рассказы об отважных воена 
’ цальниках времён гражданской войны: Чапаеве, Шорсе, Кото 
ском, Пархоменко, Лазо. Богатый материал дают биографь 
наших современников — Героев Советского Союза, Героев Социа 
листического Труда, передовых учёных, виднейших м. 
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телей искусства. Живые образы стойких, целеустремлённых 
сарактерсв даёт нам многовековая история нашего отечества. 
о Достаточно для примера указать на Ломоносова и Суворова, 
_ жизнь которых является своего рода школой воспитания 
‚ характера. 

® Со всей силой надо подчеркнуть огромное воспитательное 
значение художественной литературы в формиро- 
_ вании характера. Писатели, по выражению товарища Сталина, — 
° «инженеры человеческих душ». Они, несомненно, являются и 
° инженерами человеческих характеров. Не случайно, например, 
’ «Как закалялась сталь» Островского была книгой, вдохновляв- 
шей наших бойцов на многие подвиги. Патриотизму. и героизму 
’ учат многие произведения, посвящённые Великой Отечественной 
° войне: «Дни и ночи» Симонова, «Волоколамское шоссе» А. Бека, 


«Повесть о настоящем человеке» Б. Полевого и др. 


личный пример учителя. Педагоги сами должны быть 
°Э примером целеустремлённости, активности, организованности, 
7 ‘стойкости и других черт характера, которые они должны вос- 
’ питывать у школьников. Надо помнить, что даже незначитель- 
Г ные проявления невыдержанности, пассивности, нетерпеливости 
й со стороны педагога могут вызвать подражание у детей и ока- 
° зать дурное влияние на формирование их характера. 

Ё: _ Основной путь формирования характера — путь трудо: про- 
° изводственного, ‘общественного, учебного. Сильными характе- 
|. ‚рами обладают люди, ставящие перед собой большие задачи в 
° работе, настойчиво добивающиеся решения этих задач, преодо- 
в левающие все стоящие на пути к достижению этих целей пре- 
и ‚пятствия, осуществляющие в своей работе большую плановость 
° и систематический контроль за выполнением намеченного. Ушин- 
‘ский правильно писал: «Ища труда и отврантаясь от трудностей 
й ‘труда, человек ищет невозможного». 

ы Под знаком борьбы с трудностями, сохраняя веру в победу, 
к 

| 


должна воспитываться наша молодёжь: «Мужество, — писал 
Н. Островский, — рождается в борьбе. Мужество воспитывается 
— изо дня в день, в упорном сопротивлении ‘трудностям. И девиз 
нашей молодёжи — это мужество, это упорство, это ‘преодо- 
° ление всех препятствий». 
Болышое значение для воспитания характера учащихся имеет 
— вся система обучения и воспитания в школе 
’° на уроках: чёткое начало урока с указанием его темы или 
° задачи, постоянный контроль над работой учащихся, предложе- 
° ние заданий, требующих не только самостоятельности, но и 
настойчивости, упорства, правильная оценка знаний, справедли- 
\’ вая и выдержанная система поощрений и взысканий, индиви- 
’ дуальный подход к учашимся. 
° Особенно следует подчеркнуть  воспитывающее значение 
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° «Непокорённые» Б. Горбатова, «Молодая гвардия» А. Фадеева, 


а" Одним из важных методов воспитания характера является. 


общественной деятельности человека. Актив- 
ное участие учащихся в общественной работе, в пионерской и _ 


комсомольской организациях, в школьных кружках. поднимает ` 


` чувство ответственности перед коллективом, способствует раз-_ 


витию целеустремленности, организованности, выдержки, и г 


ства долга, чувства товарищества. 


Занятия физической культурой, спортом . 
и военным делом не только развивают здоровье, физиче- _ 
скую силу и ловкость, но при хорошей постановке положительно 


влияют и на твёрдость характера, делая людей более выносли-. 


выми, смелыми, мужественными. 


Характер формируется как в наиболее ответственные и и |. 


ные моменты жизни, так и в повседневной «будничной» дея-_ 


тельности. Если здоровый человек «не в состоянии», проснувшись, 
быстро встать с постели, это уже является известным доказа- _ 
тельством слабости характера. Поэтому так важно приучать 
учащихся к строгому режиму дня, к постоянному рабочему — 


месту, к неуклонному следованию гигиеническим правилам. 
Нет такого характера, который нельзя было бы перевоспи- 


тать, хотя в ряде случаев путь такого перевоспитания труден и 
требует большой силы воли от воспитателя. Вся история нашей 
партии, социалистического строительства, Великой Отечествен- _ 
ной войны показывает, что только в Советской стране имеются _ 
все возможности для формирования лучших черт характера - 


передового человека: пламенного патриота, мужественного т. : 


за счастье и величие социалистической родины. 
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